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La présente recherche porte sur les traces écrites laissées par des élèves de quatrième
secondaire sur leur texte en situation de préparation à une évaluation sommative.
Compte tenu des milieux d'où ils proviennent et de leurs connaissances antérieures,
force est de constater que les compétences en lecture de ces élèves sont très variables
et ont des conséquences importantes non seulement dans leur cours de français, mais
aussi dans toutes les autres matières : plus les élèves avancent dans leur cheminement
scolaire, plus les enseignants leur demandent de lire des textes longs et complexes.
Pourtant, force est de constater que les résultats en lecture des élèves de quatrième et
cinquième secondaire restent faibles.
De nombreuses études ont démontré que la lecture de textes narratifs mobilise tous
les aspects de la lecture et augmente les compétences générales à lire. Four les
enseignants de français, une façon courante d'évaluer la lecture au deuxième cycle du
secondaire est donc de distribuer un texte narratif bref (conte, nouvelle, extrait de
roman) à l'avance aux élèves et de leur suggérer d'y laisser des traces écrites de leur
réflexion ou des stratégies utilisées, dans le but de favoriser leur compréhension et
leur interprétation du texte. Ces traces peuvent prendre la forme, par exemple, de
soulignements, de surlignements, d'annotations dans les marges, de schémas.
Toutefois, peu de recherches scientifiques se sont attardées aux opinions, aux
conceptions et aux pratiques des élèves lorsqu'il s'agit de se préparer à une évaluation
de la sorte. Notre recherche, exploratoire et descriptive, vise deux objectifs
spécifiques : premièrement, décrire l'investissement, les opinions et attitudes, les
conceptions et le mode d'investissement d'élèves de quatrième secondaire et,
deuxièmement, décrire les relations entre ces quatre dimensions afin de dresser un
portrait global du rapport des élèves aux traces écrites lors de leur préparation à une
évaluation de lecture.
Pour ce faire, nous avons privilégié une collecte de données en trois phases : après
avoir passé, à un échantillon de 41 élèves volontaires, des questionnaires présentant
des items à coter sur une échelle de Likert, nous avons observé les textes sur lesquels
des traces de leur travail de préparation étaient visibles. Pour finir, nous avons
rencontré quatre de ces élèves en entrevue semi-dirigées, choisis en fonction de leurs
réponses aux questionnaires et du type de traces qu'ils avaient laissées. Pour
augmenter la validité des résultats, les données recueillies à chacune des phases été
croisées afin d'obtenir un maximum d'informations sur le rapport des élèves aux
traces écrites.
Les résultats obtenus montrent que, malgré le fait que les élèves ont des perceptions
généralement assez positives du recours aux traces écrites, les traces qu'ils laissent
généralement sur leurs textes sont peu pertinentes dans la mesure où elles ne
contribuent pas, pour la plupart, à établir des liens essentiels à la compréhension
globale du texte narratif, comme les liens de causalité. Les entrevues nous apprennent
que certains élèves ont effectivement l'impression que certaines traces écrites sont
plus pertinentes que d'autres, mais qu'ils ignorent souvent lesquelles et comment y
recourir pendant leur lecture.
Le rapport aux traces écrites est complexe, dépend de la situation et varie d'un
individu à l'autre en fonction de plusieurs facteurs contextuels : les expériences et
connaissances antérieures de l'élève, la résistance du texte imposé et les contacts avec
les pairs. Tous ces facteurs influencent l'élève dans ce qu'il pense, ce qu'il ressent et
ce qu'il fait lors de la préparation à une évaluation de lecture.
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INTRODUCTION GENERALE
Dans le milieu scolaire québécois, il n'est pas rare d'entendre les personnes
enseignantes constater avec désarroi que leurs élèves, même au secondaire, présentent
des lacunes importantes en littératie. Il a été démontré que ces compétences, très
variables d'un élève à l'autre, dépendent en partie du contexte socioculturel et
familial (Grossman, 1999; PISA, 2000), où l'importance accordée au monde de l'écrit
est également variable, souvent axée sur l'utilité professionnelle de bien savoir lire et
écrire. Cette vision de la littératie est sans doute le reflet de la société occidentale
dans laquelle nous vivons, où les habiletés en lecture doivent être essentiellement
pratiques, axées sur l'emploi et la performance en milieu de travail.
Devant les difficultés présentées par de nombreux jeunes, le ministère de
l'Éducation, du Loisir et du Sport a mis en place différentes solutions : d'abord, un
programme d'études refondu où la lecture a une place de choix et où la mise en
œuvre de stratégies d'apprentissage et d'autorégulation est primordiale, et ensuite, un
investissement important dans un plan d'action (MELS, 2006a) visant à augmenter
chez les élèves la motivation à lire. Ces mesures sont d'ailleurs appuyées par le
milieu scientifique qui a montré depuis plusieurs années la pertinence du recours aux
stratégies diverses en situation d'apprentissage (Cartier, 2002a; Knickerbocker et
Rycik, 2002; Lebrun, 1990) et l'importance que peut jouer la motivation sur les
apprenants (Oranger, 2007; Vallcrand et Thill, 1993; Viau, 1994;).
La communauté de recherche en didactique de la lecture s'est principalement
intéressée aux problèmes chez les plus jeunes, les élèves du primaire. Pourtant, force
a été de constater, autant dans notre pratique que dans les écrits consultés, que les
élèves du deuxième cycle du secondaire vivent également en grand nombre des
difficultés en lecture. Pour certaines personnes enseignantes, une façon, parmi
d'autres, de répondre à ces difficultés est d'insister auprès de leurs élèves sur le
recours aux stratégies d'apprentissage et d'autorégulation et, particulièrement, sur des
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preuves matérielles de leur mise en œuvre, comme - pour ce qui concerne la lecture -
les traces écrites sur le texte (surlignement, soulignement, annotations, etc.).
Cependant, malgré cette insistance, plusieurs jeunes du secondaire ne
s'investissent pas vraiment dans une lecture stratégique et vivent de nombreux
échecs, non seulement dans leur cours de français, langue d'enseignement, mais
également dans d'autres matières qui exigent la lecture de textes variés. Plusieurs
raisons ont été évoquées pour expliquer cette situation, mais l'influence des
perceptions, des opinions et des conceptions des élèves sur leur engagement et leur
attitude semble l'une des explications les plus fréquentes.
Ainsi, pour mieux comprendre les perceptions, les opinions, les conceptions et
les pratiques de certains élèves, la présente recherche s'appuie sur la théorie entourant
le «rapport à » (Barré-De Miniac, 2000, 2002; Chariot, 1997, 2005; Penloup, 2000)
et vise plus spécifiquement à décrire leur rapport aux traces écrites dans une situation
courante dans le cours de français: l'évaluation de lecture de textes narratifs brefs.
Pour avoir accès au rapport des élèves, nous avons privilégié une collecte de
données auprès d'un échantillon d'élèves volontaires de classes ordinaires dans une
école secondaire de région semi-urbaine. Les données étant différentes natures, leur
traitement a également différé : si les réponses aux questionnaires présentant des
items à coter sur une échelle de Likert, de même que les traces écrites laissées par des
élèves sur un texte narratif, ont été traitées quantitativement, les propos tenus lors
d'entrevues semi-dirigées ont subi un traitement qualitatif. Tous les résultats obtenus
ont été croisés dans une optique de triangulation (Fortin, 2006) afin d'augmenter leur
validité (Van der Maren, 1996) et de mieux répondre à la question de recherche
(Karsenti et Savoie-Zajc, 2000).
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Après avoir présenté de façon plus détaillée la problématique qui est à l'origine
de la question de recherehe, le cadre conceptuel sur lequel nous nous appuyons sera
élaboré. Suivra la méthodologie prévue autour de la collecte de données et de leur
traitement dans le respect des règles éthiques en vigueur à l'Université de
Sherbrooke. Par la suite, les résultats issus des questionnaires, de l'observation des
traces écrites et des propos tenus lors des entrevues semi-dirigées seront présentés
pour nous permettre enfin une discussion plus globale sur le rapport des élèves à la
situation ciblée.
PREMIER CHAPITRE : PROBLEMATIQUE
Les intentions motivant la présente étude s'appuient sur un certain nombre de
constats que le prochain chapitre vise à décrire dans le but de mieux circonscrire le
problème de recherche à la base de notre travail. Ces constats permettront par la suite
de préciser la question générale de recherche.
1. PROBLÈME DE RECHERCHE
Si la lecture semble aller de soi dans notre société occidentale, société basée sur
l'écrit (Brossard, 1997), cette première partie montrera que tel n'est pas le cas. Nous
expliquerons dans un premier temps l'impact du contexte familial, social et scolaire
sur les compétences en lecture des élèves et, dans un deuxième temps, décrirons les
principales réponses que les instances gouvernementales et les chercheurs tentent
d'apporter aux difficultés liées à ces compétences. Dans un dernier temps, le
problème de recherche à la base de notre étude sera expliqué en fonction de ce
contexte et des réponses des spécialistes.
1.1. Contexte
Comme dans toutes les autres sphères de l'activité humaine, l'acte de lire a
beaucoup évolué, depuis l'invention de l'écriture jusqu'à aujourd'hui. Dans la société
américaine, pour reprendre l'exemple de Rogoff (2003), les critères de définition de
littératie sont passés graduellement, au XVlir siècle, de la capacité à inscrire un X
comme signature à la compétence à faire des inférences de haut niveau vers la fin du
XX^ siècle. Pourtant, cette dernière définition tend de plus en plus à se
modifier; l'International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(Kapinus, 2003), à l'instar de Binkley and Rust (1994), propose de définir la littératie
comme
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l'habileté à comprendre et à utiliser les formes de langage écrit requises
socialement et/ou valorisées par l'individu [...], qui se manifeste dans une
variété de contextes langagiers (par exemple à l'école, à la maison, au travail,
dans les institutions civiles ou religieuses) et implique à la fois un ensemble de
compétences et d'habitudes et/ou de pratiques, qui se classent en diverses
dimensions. (Binkley et Rust, 1994, p. 8)'
Ainsi, compte tenu du message véhiculé socialement depuis une dizaine
d'années, il semble que les critères pour définir la littératie soient de plus en plus
basés sur des habiletés essentiellement pratiques en lecture, et axées sur l'emploi et la
performance en milieu professionnel (Cartier, 2006; Jorro, 1999; Rogoff, 2003).
Dans les micro-sociétés que sont les familles, certains enfants ont grandi dans
un univers où le monde de l'écrit est aussi vu essentiellement comme utilitaire,
intimement lié à la vie professionnelle. Dans ces cas, Grossmann (1999) parle alors
d'un phénomène d'« acculturation à l'écrit» (p. 149) plus ou moins grand: les
enfants ayant évolué dans les milieux où la stimulation en lecture et en écriture est
variable développent des compétences en littératie toutes aussi variables,
compétences qui pourraient éventuellement avoir des conséquences sur leur
rendement scolaire.
Cette variabilité d'un milieu à l'autre s'explique par différents facteurs. Le
Programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA, 2000) a
déterminé que le rendement en lecture des élèves de 15 ans serait influencé par, entre
autres facteurs, le nombre de livres à la maison, la fréquentation ou non des
bibliothèques (publiques ou scolaires) et l'intérêt des parents pour la vie
intellectuelle. Comme ces facteurs sont également identifiés par d'autres rapports
' Traduction libre de « the ability to understand and use those written language fonns required by
Society and/or valued by the individual [... ] in a variety of language contexts (e.g., school, home,
work, and religious or civic institutions) and involves both a range of competencies and a set of habits
and/or practices, arrayed along varions dimensions. » (Binkley and Rust (1994)
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comme le Programme d'indicateurs pancanadiens de l'éducation (Statistiques
StatistiquesCanada, 2006) et que Bourg et al. (1997) et Cain et Oakhill (1996) ont
montré l'importance pour les parents de développer tôt chez leurs enfants une culture
narrative ainsi qu'une connaissance de la structure et de la langue littéraire, il est
pensable que, selon leur milieu d'origine, et compte tenu de la situation sociale
décrite précédemment, les enfants privés d'un accès minimal à la culture de l'écrit se
trouveront éventuellement aux prises avec des lacunes importantes en lecture une fois
devenus adolescents, tant sur le plan de la linguistique que de la sémiotique ou de la
pragmatique, la lecture requérant à la fois du lecteur « une connaissance du langage
oral et écrit, une connaissance du sujet du texte et une connaissance de la culture du
texte pour construire le sens de ce dernier. »' (NCTE, 2004, p. 1).
1.2. Réponses actuelles
En réponse aux exigences sociales grandissantes en matière de lecture utilitaire
et aux déficits potentiels accumulés par certains élèves en matière de littératie, le
Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport a publié son Programme de formation
de l'école québécoise^, d'abord pour le primaire (MELS, 2001), puis plus récemment
pour le secondaire (MELS, 2004, 2006c). Ce dernier programme reconnaît en matière
de lecture qu'exploiter l'information ne relève pas que du cours de français : il s'agit
d'une compétence transversale qui concerne tous les domaines généraux de formation
et tous les domaines d'apprentissage. Les instances officielles tentent ainsi de
s'accorder aux demandes de la société actuelle en participant au développement de
futurs citoyens et citoyennes capables de lire des textes variés dans divers contextes.
2 Traduction libre de : « reading is a [...] process in which readers simultaneously use their knowledge
of spoken and written language, their knowledge of the topic of the text, and their knowledge of their
culture to construct meaning with text. »
^ Pour faciliter la lecture, les acronymes courants MELS (Ministère de l'Éducation, du Loisir et du
Sport) et PFEQ {Programme de formation de l'école québécoise) seront ultérieurement utilisés.
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tout en reconnaissant qu'il est nécessaire d'augmenter le niveau actuel de la
compétence à lire.
Cependant, le PFEQ (MELS, 2004, 2006c) ne met pas uniquement l'accent sur
la lecture courante; le texte littéraire constitue une part importante de la section
consacrée au français langue d'enseignement, plus importante même que ce que le
programme de français précédent présentait déjà. A titre d'exemple, le PFEQ
consacre deux familles de situations sur trois à la lecture littéraire au deuxième cycle :
1) « poser un regard critique sur des textes [...] littéraires en appliquant des critères
d'appréciation » et 2) « découvrir des univers littéraires en explorant des textes
narratifs, dramatiques et poétiques » (MELS, 2006c, p. 14).
De plus, alors que le programme de 1995 n'exigeait qu'un seuil minimum de
« quatre œuvres narratives complètes [à lire] par année » (MEQ, 1995, p. 4) dont le
choix devait « obéir à des critères liés à la diversité des genres littéraires, des styles,
des thèmes, des époques, des provenances. » (MEQ, 1995, p. 5), le plus récent
programme, lui, augmente ce nombre minimum à cinq. Ces choix ministériels
reflètent le fait que le contenu même du cours de français est nettement influencé par
les familles de situations et que le développement de la lecture de textes littéraires
constitue l'une des missions essentielles de ce cours.
La décision de maintenir la lecture de textes littéraires au cœur des
apprentissages dans le cours de français, langue d'enseignement, et de la promouvoir
encore davantage qu'en 1995 va dans le même sens que ce que les recherches sur la
lecture démontrent : il semble que la lecture de textes littéraires, particulièrement
narratifs, mobilise tous les aspects de la représentation et de l'interprétation, aspects
ensuite transférables aux autres types de textes (Jorro, 1999; Van den Broeck, 1997).
Le MELS encourage également les enseignantes et les enseignants à former des
lecteurs plus efficaces de différentes façons. Premièrement, le PFEQ insiste sur
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l'importance de développer des stratégies'* et de mettre en place des « pratiques
d'accompagnement » (MELS, 2006c, p. 27) qui soutiennent ce développement.
Deuxièmement, le programme de subventions Agir autrement soutient financièrement
les écoles défavorisées dans plusieurs mesures de valorisation de la leeture ; des
sommes importantes ont été investies dans les milieux défavorisés, où les élèves
présentaient plus de risques de ne pas avoir été beaucoup en eontact avee la culture de
l'écrit. Le doeument Suggestions de pratiques d'enseignement favorables au
développement de la lecture chez les élèves du secondaire (Van Grunderbeeck et ai,
2004), publié dans le cadre de ce programme, présente d'ailleurs différentes activités
pratiques qui stimulent la compréhension et l'autorégulation de la compréhension de
textes, tant littéraires que eourants.
En recherche aussi, l'importance pour les élèves de mettre en œuvre des
stratégies lors de la lecture n'est plus à démontrer : depuis nombre d'années et eneore
récemment, plusieurs études mettent en évidence l'importanee de l'autorégulation
(Salinger et Fleisehman, 2005; Zimmerman et Martinez-Pons, 1990) et du reeours à
diverses stratégies d'apprentissage (Coûtant et Perchemlides, 2005; Dewitz et Dewitz,
2003; Knickerbocker et Rycik, 2002; Lebrun, 1990; Litwiller Loyld, 2004; Lusignan,
1995; Tardif, 1992a; Tovani, 2000; Viau, 1999) pour mieux comprendre et interpréter
les textes lus.
Enfin, l'institution scolaire québécoise se soucie aussi de la dimension
motivationnelle, abordée dans le premier chapitre du PFEQ (MELS, 2006c) où sont
énumérées quelques pratiques pédagogiques à adopter pour stimuler l'engagement
des élèves dans les diverses tâches proposées. Bien que développer et/ou maintenir le
goût de lire ehez les élèves du seeondaire ne soit pas une minee tâehe, il s'agit d'une
* Le ministère fait référence à des « aspects » de la compétence qui sont de mobiliser en contexte, de
tenir compte de la disponibilité des ressources et de faire un retour réflexif » (MELS, 2006c, p. 18).
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autre priorité du ministère, laquelle se manifeste également par des investissements
concrets : le Plan d'action sur la lecture (MELS, 2006a), par exemple, a pour objectif
affiché « d'inculquer aux jeunes, plus particulièrement aux garçons, le goût de lire
afin qu'ils lisent davantage et qu'ils intègrent la lecture dans leurs activités tant
scolaires que de loisirs » (MELS, 2006a) par la promotion et la valorisation des
activités de lecture.
Plusieurs chercheurs et spécialistes (Baker et Wigfield, 1999; Coûtant et
Perchemlides, 2005; Oranger, 2007; Plessis-Bélair, Sorin et Pelletier, 2006; Reeves,
2004; Viau, 1994, 1999, 2006) confirment d'ailleurs l'importance de la motivation
dans l'accomplissement d'une tâche scolaire. Il en ressort généralement que la
perception qu'a l'individu de la valeur de la tâche (Dweck, 1989; Garcia et Pintrich,
1996; Guimelli, 2001; McCombs, 1989; Pintrich et Schrauben, 1992), de sa capacité
à  l'accomplir (Bandura, 1986; Garcia et Pintrich, 1996; Guthrie, Wigfield et
Perencevich, 2004; Schunk, 1992; Zimmerman et Martinez-Pons, 1990) et du
contrôle qu'il a sur elle (Garcia et Pintrich, 1996; Guimelli, 2001; Guthrie, Wigfield
et Perencevich, 2004) jouent un rôle déterminant dans sa motivation. En lecture plus
spécifiquement, une étude publiée par le MELS (2005c) présente les profils de
différents lecteurs et leur portrait motivationnel; cette étude, à l'instar des travaux de
Cole (2002) et de Gervais (1997), confirme l'importance des différentes perceptions
que nous venons de présenter. Plus encore, les conceptions (Barré-De Miniac, 2000,
2002) - ou représentations sociales - qui se construisent entre autres à partir de ces
perceptions (Bonardi et Roussiau, 1999) orientent, au-delà de la motivation, les
actions et les comportements des individus (Bonardi et Roussiau, 1999; Guimelli,
2001; Jodelet, 1989; Moscovici, 1961) pour déterminer le «rapport » de chaque
individu à une situation (Barré-DeMiniac, 2000, 2002; Chariot, 1997, 2005; Penloup,
2000).
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1,3. Problème de recherche
Les réponses apportées par les instances officielles et la communauté de
recherche aux problèmes décrits précédemment nous permettent ainsi de soupçonner
que certaines de nos observations faites en milieu professionnel sont reconnues :
plusieurs adolescentes et adolescents ont des difficultés en lecture, des difficultés
qu'ils accumulent et qui se manifestent de façon encore plus subtile au deuxième
cycle du secondaire (Knickerbocker et Rycik, 2002; Salinger et Fleischman, 2005).
Or, beaucoup de réflexions et de recherches sont faites sur les solutions à
apporter aux problèmes touchant la lecture chez les élèves plus jeunes, ceux du
primaire et du premier cycle du secondaire. Certes, les élèves du deuxième cycle du
secondaire peuvent généralement se débrouiller lorsqu'il s'agit d'une compréhension
de base (Dewitz et Dewitz, 2003), mais le problème se pose plutôt lorsqu'ils font face
au traitement plus en profondeur de l'information (Tardif, 1992a), à l'interprétation
du texte (Salinger et Fleischman, 2005; Tauveron, 1999), des compétences de plus en
plus nécessaires avec la complexification des textes proposés au fil du cheminement
scolaire (METS, 2006c).
Les difficultés en lecture font d'ailleurs partie des faeteurs liés au faible
rendement scolaire (PISA, 2000) et au moment même où le recours à la lecture est de
plus en plus important dans chacune des matières du curriculum, au début du
deuxième cycle du secondaire, un taux de déerochage important des élèves est
observé. En effet, près des deux tiers des jeunes qui abandonnent leurs études le font
avant la quatrième année du secondaire (Ressources humaines et développement
social Canada, 2000). Plus inquiétant encore, les Indicateurs de l'éducation du MELS
(2006b) indiquent que près de la moitié (48,6%) des jeunes québécois actuellement
âgés entre 16 et 25 ans, qui sont done sortis depuis peu de l'école secondaire,
n'atteignent pas un niveau 3 de littératie, qui se caractérise par la capacité à
« comprendre et [à] utiliser l'information contenue dans des textes et des tâehes de
difficulté grandissante qui caractérise la société du savoir émergent et l'économie de
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l'information » (p. 98). Cette situation est confirmée par les données du Programme
international pour le suivi des acquis (PISA, 2000) selon lequel 55% des
Québécoises et des Québécois de 15 ans se situeraient au niveau 3 ou à un niveau
inférieur de littératie. Malgré ces lacunes observées, en milieu scolaire, la lecture
constitue néanmoins 40 % de l'évaluation des élèves du deuxième cycle en français,
langue d'enseignement (MELS, 2006c), et les enseignants doivent proposer aux
élèves des textes d'une complexité grandissante au fil des ans.
Les épreuves d'évaluation sommatives proposées en classe, compte tenu de
l'horaire chargé et du rythme effréné de l'enseignement au quotidien (Huberman,
1989; Tardif et Lessard, 1999), sont souvent fortement inspirées des épreuves
d'appoint de lecture, cinquième secondaire^, des dernières années (MELS, 2006d) et
des nombreux manuels scolaires (Léger, Morin et Ostiguy, 2000; Rousselle, 2000)
qui suggèrent de courts textes narratifs (entre 5 et 20 pages) comme des contes, des
nouvelles ou des extraits de roman pour construire leurs situations d'évaluation.
Dans ces situations, après avoir lu quelques pages du texte narratif avec les
élèves, certains enseignants proposeront aux élèves une ou des stratégies afin
d'identifier certains stéréotypes ou certaines composantes de la strueture narrative par
le biais de l'annotation, du surlignement, de l'insertion de mots-clé ou de questions
personnelles à l'aide d'un symbole dans la marge. Généralement, les élèves doivent
ensuite poursuivre leur lecture individuellement. Après cette première lecture faite à
l'extérieur de la classe, un contrôle écrit de la compréhension du lexique peut être
administré par certains enseignants. D'autres passeront directement à un
questiormaire portant sur le texte
^ Le MELS ne publie plus d'épreuves d'appoint en lecture pour la cinquième secondaire depuis juin
2007.
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Malgré toutes les bonnes intentions, force est de constater dans notre pratique
que plusieurs élèves arrivent mal préparés aux évaluations : leur texte est souvent
marqué avec minutie dans les premières pages lorsqu'ils ont eu le support de
l'enseignant, puis barbouillé dans les suivantes et enfin, trop souvent laissé vierge
dans les dernières. Guthrie, Wigfield et Pereneevich (2004) ont d'ailleurs montré que
même s'ils ont les habiletés pour réaliser une tâche, des élèves qui manquent de
confiance en leur capacité à comprendre n'auront pas recours à ces habiletés, ce qui
pourrait expliquer en partie le manque d'implication dans la tâche à mesure que la
personne enseignante se retire du processus dans un contexte d'échafaudage.
Certains élèves ont même la prétention d'affirmer, malgré des échecs répétés au
courant de l'année scolaire et des problèmes évidents à exprimer leur interprétation
du texte lu, que « ça ne sert à rien d'annoter ». Bien que le type d'annotation dépende
du type de tâche scolaire et des attentes de la personne enseignante, et qu'un texte
non marqué ne soit pas la preuve irréfutable d'un manque de stratégies, il pourrait en
constituer un indice. L'élève qui n'ajoute aucune marque à son texte comprend-il
effectivement toutes les nuances du texte qui lui est proposé? A-t-il eu recours à
toutes les stratégies possibles pour apprécier ce texte? Pour l'enseignant, les réponses
à ces questions restent difficiles. Sylvie Cartier (2006) a synthétisé différentes raisons
pour lesquelles, en théorie, les élèves auraient des problèmes à utiliser des stratégies :
1) parce qu'ils ne les connaissent pas, ce que Biancarosa et Snow (2004)
confirment; 2) parce qu'ils ne savent pas quand utiliser quelle stratégie ni pour quelle
raison 3) parce qu'ils utilisent mal les stratégies qu'ils connaissent, mais peut-être
également 4) parce qu'ils ne sont pas motivés.
Compte tenu de l'importance des perceptions dans les différents travaux sur la
motivation (Garcia et Pintrich, 1996; Guthrie, Wigfield et Pereneevich, 2004;
Vallerand et Thill, 1993; Viau, 1999) et de l'impact des conceptions sur les actions
(Barré-DeMiniac, 2000, 2002; Bonardi et Roussiau, 1999; Guimelli, 2001; Jodelet,
1989; Moscovici, 1961), il nous semble qu'en connaissant mieux celles des
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adolescents que nous côtoyons au quotidien et qui correspondent au portrait
précédemment déerit, il serait plus facile de comprendre les raisons qui les poussent à
s'investir ou non dans un processus de compréhension et d'interprétation,
particulièrement lors de la lecture de textes narratifs brefs, et de mieux établir leur
rapport aux traces écrites souvent suggérées par les enseignants de français dans la
préparation aux évaluations de lecture.
2. QUESTION GENERALE DE RECHERCHE
En nous basant sur le besoin soeial de former des lecteurs eompétents et
efficaces, sur l'orientation adoptée par le MELS depuis une douzaine d'années en
matière de lecture, sur les problèmes de leeture observés au deuxième cyele du
secondaire, sur le lien établi entre la eompétenee en leeture de textes narratifs et la
compétence en lecture de façon générale, sur l'utilité pour les enseignants de français
de stimuler chez leurs élèves la mise en œuvre de stratégies de leeture efficaces dans
le quotidien et enfin, sur l'importance qu'ont les conceptions et les perceptions sur les
comportements des individus, en l'occurrenee, les élèves, nous nous proposons de
répondre à la question suivante :
Quel est le rapport d'élèves du deuxième cycle du seeondaire aux traces écrites en
situation d'évaluation de leeture de textes narratifs brefs?
DEUXIEME CHAPITRE : CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE
Dans le but de mieux comprendre les composantes essentielles de la question
de recherche, le cadre de référence qui suit présente les différents concepts et théories
qui la sous-tendent.
La première section nous permettra de présenter la définition du texte narratif
retenue et de décrire brièvement les textes proposés aux élèves qui feront l'objet de
notre étude. Dans la deuxième section, nous expliquerons ce qu'est l'acte de lire,
présenterons les structures cognitives et les types d'inférences impliquées dans ce
processus, et synthétiserons les problèmes de lecture généralement observés chez les
élèves. La troisième section portera sur les différentes stratégies cognitives pouvant
être mises en œuvre lors de la lecture et sur les types de traces écrites qui peuvent en
découler. Enfin, la dernière section portera sur la théorie entourant le « rapport à ».
I. LE TEXTE NARRATIF
Compte tenu de l'importance que revêt le texte narratif dans le curriculum au
secondaire (MELS, 2004, 2006e), les évaluations en lecture au deuxième cycle
portent généralement sur ce type de textes. Il convient donc ici de le définir et de
mieux caractériser les récits^ qui peuvent être imposés aux élèves lors des épreuves
sommatives.
Malgré le fait que la structure et les composantes du texte narratif aient été
largement étudiées, force est de constater qu'en trouver une définition précise s'avère
plus difficile. Si les travaux de Propp (1970), Bremond (1973), Barthes (1981) et
' À l'instar de plusieurs auteurs, nous utiliserons indistinctement les termes « texte narratif » et
« récit » pour nous référer au genre qui respecte les caractéristiques ultérieurement décrites.
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Todorov (1966) ont grandement eontribué au champ de recherche, c'est Genette
(1972) dans la série des Figures qui, le premier, a proposé une étude complète du
texte narratif : la narratologie. Reconnu comme un genre en soi se distinguant de la
poésie, de l'essai ou du texte dramatique, le texte narratif, étymologiquement parlant,
est celui qui présente (au moins) un événement raconté par un narrateur (Adam, 1984;
Bal, 1988; Van Dijk, 1974). Strueturellement parlant, il respecte certaines
caractéristiques abordées dans la prochaine section.
1.1. Caractéristiques générales du texte narratif
Outre la présence de quelqu'un qui raconte, le récit est un discours qui présente
un événement raconté, formé d'au moins deux propositions ordonnées dans le temps
(Eco, 1985; Propp, 1970) et liées par un rapport de causalité (Adam, 1984; Bremond,
1973; Eco, 1985; Todorov, 1978; Van Dijk, 1974). De plus, pour être qualifié de
narratif, un texte doit inclure un acteur-personnage récurrent (Eco, 1985; Van Dijk,
1974), comme le soutient d'ailleurs Bremond (1973) : « [le héros] est à la fois fin et
moyen du récit » (p. 25).
Adam (1984) résume cette définition du récit sous la forme d'un schéma (figure
1), où la succession des faits (Y) dans le temps est illustrée par « tl, t2, t3, ... », les
changements (ou prédicats) par « X » et « X' » et le personnage par « A ».
Figure 1: Composantes minimales du récit
/tl/
-A- /t2/ ^  /t3/
A est X
Y arrive à A
A est X'
"4 A fait Y ►
Adam, J.M. (1984). Le Récit. Paris : Presses universitaires de France, p. 14.
Ce schéma pourrait se lire ainsi : « à un temps donné, un personnage est dans
tel état. Par la suite, un événement arrive - ou le personnage fait quelque chose - qui
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l'amène dans un dernier temps à un état transformé, différent de celui dans lequel il
était au départ.
Il faut d'emblée rappeler que comme le nombre de propositions Y est variable
d'un récit à l'autre et, par le fait même, le nombre de temps t, on ne peut limiter la
définition du récit à une chaîne syntagmatique de fonctions, comme les travaux de
Propp (1970) sur le conte le suggéraient. 11 faut mentionner que le récit de façon plus
générale présente, selon le nombre de changements présentés et les personnages en
cause, la possibilité de multiples embranchements qui obligent le récit à une série de
directions possibles (Bremond, 1973), ce qu'Adam (1984) appelle une « logique des
possibles narratifs » (p. 32).
Bien que Van Dijk (1974) prétende qu'il existe une nuance entre le récit de faits
réels (qu'il appelle narrativité « naturelle ») et le récit de fiction (narrativité
artificielle), il nous semble, à l'instar d'Eco (1985), qu'il n'y a pas de différence
significative quant à la définition de la narration, quelle qu'elle soit : dans les deux
types de narration, en synthèse, il faut qu'un narrateur (réel ou fictif) raconte au
moins un événement (réel ou fictif) présentant un changement (réel ou fictif) qui
arrive au moins à un personnage (réel ou fictif) sur une période donnée. Le fait que
certains des éléments puissent exister ou non dans la réalité n'affecte en rien le récit.
Nous verrons ultérieurement, par contre, que cela pourrait influencer la
compréhension de certains lecteurs compte tenu de leurs connaissances générales.
Il faut reconnaître en terminant l'impact du Nouveau Roman (Robbe-Grillet,
1961; Sarraute, 1956) sur la redéfinition du texte narratif. La fin du XX^ siècle ayant
amené une confusion graduelle des genres (Todorov, 1978), nous pourrions
certainement remettre en question les caractéristiques énoneées ci-dessus.
Néanmoins, dans le cadre de notre recherche, comme les élèves du secondaire ne sont
généralement pas mis en contact avec ce type de textes non canoniques, nous nous en
tiendrons à la définition précédemment proposée.
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1.2. Caractéristiques particulières des textes narratifs lus au deuxième cycle
du secondaire
Nous l'avons mentionné rapidement dans le premier chapitre, au vu des
épreuves d'appoint fournies jusqu'à tout récemment par le ministère pour évaluer le
volet lecture en fin d'année scolaire (MELS, 2006d) et des corpus préparés par
différentes maisons d'édition dans leurs nombreux manuels scolaires (Léger, Morin et
Ostiguy, 2000; Rousselle, 2000, 2001), les textes narratifs proposés aux élèves du
deuxième cycle du secondaire sont généralement - outre les romans qui ne font pas
l'objet de cette étude de toute façon - des extraits de romans entre cinq et vingt pages
(Hébert, 1997), des récits ou encore un florilège d'extraits de romans et de récits sur
un même thème (MELS, 2006d)^. Ces récits doivent être suffisamment longs, non
seulement pour contraindre l'élève à lire le texte avant l'évaluation plutôt qu'à y
chercher des réponses au moment de compléter le questionnaire, mais aussi pour lui
permettre d'établir des liens plus complexes entre les composantes du récit.
En ce qui a trait aux autres caractéristiques des textes présentés dans les cahiers
de préparation aux évaluations de lecture, il s'agit généralement de textes écrits par
des auteurs québécois ou canadiens^, particulièrement pour ce qui est des épreuves
d'appoint suggérées par le ministère. Ces textes mettent en scène un nombre de
personnages limité. L'univers narratif, quant à lui, peut prendre place dans un
contexte rural ou urbain, se situant à une époque relativement récente, possiblement
connue pour les élèves, entre le début du XX^ siècle et aujourd'hui.
^ À titre d'exemple, l'épreuve d'appoint de cinquième secondaire du MELS en juin 2006 comprenait
trois textes narratifs sur le thème de l'héritage culturel : un extrait du roman La gloire de mon père de
Marcel Pagnol, un autre des Cerfs-volants de Romain Gary et enfin, un récit de Robert Cormier intitulé
La Moustache.
* À titre d'exemples, les textes Les filles à Mounne (Foumier, 1965) et De la truite dans l'eau glacée
(Roy, 1960) sont fournis en annexe A .
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Les raisons qui poussent les enseignants à choisir ce type de textes narratifs
semblent donc d'abord relever de l'évaluation en bout de ligne (Côté, 2006) et de
contraintes pratiques. Cela nuirait, selon Jorro (2001), au développement d'une
représentation positive de la lecture interprétative chez les élèves puisqu'elle
subordonne leur rôle de lecteurs interprètes à celui d'élèves évalués et « rigidifie les
attitudes des lecteurs » (p. 5). De plus, les liens exigés par les personnes enseignantes
sont variables selon l'objectif visé-la compréhension ou l'interprétation. Un
problème de flou sémantique se pose alors : dans l'usage, « comprendre » un texte est
une expression consacrée pour faire référence - souvent indifféremment - à un
spectre de réalités allant d'une compréhension de base à une interprétation de second
degré. Il convient donc de définir la lecture comme il se doit.
2. LA LECTURE
La lecture étant à la fois une forme de compréhension et d'expression de la
structure narrative (Eco, 1985; Jauss, 1978), la section qui suit vise 1) à définir plus
particulièrement ce qu'est l'acte de lire et à détailler les processus qui lui sont
préliminaires, particulièrement en ce qui a trait à la lecture du texte narratif; 2) à
expliquer l'importance des inférences lors de la lecture et 3) à décrire les principales
difficultés vécues par les lecteurs adolescents.
2.1, L'acte de lire
Avant de définir ce qu'est la lecture, il nous apparaît essentiel de mieux
expliquer les différents processus cognitifs qui permettront éventuellement à l'enfant
d'arriver à lire. Par la suite, nous nous attarderons à distinguer les concepts de
compréhension et d'interprétation lors de la lecture du texte narratif.
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2.1.1. Processus préliminaires à la lecture
De façon naturelle, la narration fait partie intégrante de la vie (Bruner, 1990;
Garcia, 1999; Graesser, Singer et Trabasso, 1994; Nelson, 1999; Rogoff, 2003) : un
enfant raconte sa journée, un événement qui lui est arrivé, etc., et dès sa plus tendre
enfance, l'être humain est conscient de la structure narrative des événements qui
l'entourent (Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997; Bruner, 1990; Van den Broeck,
1997).
D'abord à l'oral, l'enfant construit graduellement différentes structures
cognitives qui lui permettront éventuellement d'apprendre à lire : il établit des
relations causales entre les événements et développe ainsi, particulièrement à partir de
la période pré-opératoire (Piaget, 1969), autour de deux ans, plusieurs concepts
cognitifs liés à la causalité : l'intelligence symbolique, les relations logico-
mathématiques, la hiérarchisation et la structuration temporelle et spatiale, par
exemple (Dolle, 1997; Piaget, 1969).
De façon parallèle, l'enfant prend peu à peu contact avec la symbolique des
mots , chaque mot étant en fait un signe tout à fait arbitraire, issu d'une convention
sociale (Nelson, 1999; Saussure, 1972; Vygotsky, 1962) et permettant d'établir un
système de communication symbolique (Nelson, 1999). L'apprentissage de ce
système de signes constituera donc une autre base essentielle à l'apprentissage
ultérieur de la lecture où le lecteur devra juger de la pertinence des significations en
fonction de chaque nouveau contexte. Ce contexte, que Trabasso et Van den Broeck
(1985) définissent comme «[...] un ensemble de circonstances qui sont révisées à
mesure que les informations sont acquises [...] » (p. 617), aide le lecteur/interlocuteur
à choisir la meilleure définition applicable au mot compte tenu des mots qui
l'entourent et ainsi, à créer un sens.
Pourtant, il ne suffit pas de maîtriser le contexte des mots pour prétendre avoir
accès à la culture de l'écrit. Le contexte est intimement lié aussi aux connaissances
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générales du lecteur puisque selon leur nature, leur quantité et leur qualité (Giasson,
1990), elles contribuent de façon non négligeable à la compréhension de base (Dewitz
et Dewitz, 2003; Harvey et Goudvis, 2000; Tardif, 1992a; Tovani, 2000) et peuvent
orienter cette compréhension dans une direction ou dans l'autre (Dewitz et Dewitz,
2003). Au cours de ses expériences, l'enfant acquiert donc un bagage de
connaissances factuelles sur le monde qui lui seront éventuellement utiles lors de ses
lectures.
Au-delà de ses connaissances sur le monde et avee les années, l'enfant devient
aussi de plus en plus sensible aux notions de but (Bourg, Bauer et Van den Broeck,
1997; Van den Broeck, 1997) et de thématique (Van den Broeck, 1997), deux aspects
essentiels de la construction narrative, et apprivoise graduellement le genre narratif.
Cette maîtrise plus ou moins grande des systèmes de références et de stéréotypes par
lesquels le lecteur pourra reconnaître le genre et le type de texte auquel il fait faee ou
anticiper l'intrigue ou le genre de réactions du personnage, simplement en associant
sa lecture présente à d'autres similaires qui correspondent en partie au même modèle,
a été identifiée par plusieurs (Barthes, 1981; Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997;
Gain et Oakhill, 1996; Grossmann, 1999; Propp, 1970; Stein, 1988; Tardif, 1992a;
Todorov, 1978; Trabasso et Nicholas, 1980) comme une autre base importante de la
compréhension en lecture. Cependant, comme nous l'avons présenté dans le premier
chapitre, ce développement pourrait varier d'un enfant à l'autre selon son milieu, les
événements rencontrés (Rogoff, 2003) et les différences individuelles (Van den
Broeck, 1997).
De plus, lorsqu'il commence à lire, l'enfant doit utiliser sa mémoire : celle à
long terme pour activer ses connaissances de la symbolique des mots, du contexte et
de la structure du texte (Kintsch, 1994; Nelson et al, 1998), mais aussi les mémoires
à court terme et de travail (Graesser, Singer et Trabasso, 1994; Just et Carpenter,
1992; PIREF, 2003). En effet, la lecture requiert, d'une part, un effort pour la
mémoire à court terme afin que le lecteur se rappelle de ce qu'il vient de lire et.
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d'autre part, un effort important pour la mémoire de travail qui doit garder actifs,
entre autres, les questionnements liés aux inférences à faire en cours de lecture
(Graesser, Singer et Trabasso, 1994; Yuill et Oakhill, 1991). Cette organisation de la
mémoire doit donc être également considérée comme un aspect sous-jacent à la
lecture (Trabasso et Nicholas, 1980).
Enfin, au moment d'entreprendre la lecture dans un contexte donné, le lecteur
pourra se créer une représentation cognitive cohérente du récit à trois conditions
établies par Graesser et al. (1994), mais reconnues également par différents auteurs:
a) que les caractéristiques textuelles appuient la cohérence globale (Eco, 1985;
Kintsch et Van Dijk, 1978; Todorov, 1978), autrement dit que la construction du récit
permette une compréhension globale cohérente; b) que le lecteur possède les
structures d'élaboration requises comme les connaissances sur le monde, les systèmes
de référents et de stéréotypes (Cartier, 2002a; Dewitz et Dewitz, 2003; Kintsch, 1994;
Tovani, 2000); c) qu'il ait pour but premier de se forger une compréhension du texte,
qu'il ait une intention de lecture (Lusignan, 1995; Tardif, 1992a; Tovani, 2000) visant
la compréhension. Un lecteur en recherche de vocabulaire, par exemple, ou à la
recherche d'un élément très précis dans le texte pourrait ainsi en voir sa
compréhension et/ou son interprétation grandement affectées (PIREF, 2003).
Bref, avant même d'avoir commencé à lire, la qualité de la lecture est déjà
déterminée par un grand nombre de facteurs, allant des structures cognitives aux
connaissances, en passant par la mémoire ou l'intention. Mais qu'est-ce, au fait, que
lire?
2.1.2. Définition de la lecture
Si l'acte de lire exige de toute évidence du lecteur qu'il reconnaisse et décode
les mots écrits devant lui, il ne s'y résume pourtant pas (Boisclair et Makdissi,
2004); lire implique des opérations mentales visant à dégager à la fois cette
microstructure - le sens des mots et des phrases - mais également la macrostructure
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du texte, soit sa signification globale (Kintsch et Van Dijk, 1978; Turcotte, 1992).
Cette définition met donc en évidence deux processus qui font eux-mêmes l'objet de
multiples définitions - la compréhension et l'interprétation - et qui, selon les auteurs
et les champs de recherche, se mettent en branle l'un après l'autre ou en parallèle
dans la tête du lecteur. Compte tenu de l'abondance de documentation sur le sujet,
nous proposons dans les prochaines sections d'en faire une synthèse qui nous
permettra de présenter notre propre conception de la lecture.
2.1.2.1. Compréhension du texte narratif
Plusieurs champs de recherche définissent la compréhension en lecture comme
une étape distincte et préalable à l'interprétation. En psychologie eognitive, par
exemple, comprendre un texte signifie généralement au sens large son traitement
machinal sans faire intervenir quelque interprétation que ce soit, autrement dit, que le
lecteur en dégage la microstructure. Dans cet ordre d'idées, Vandendorpe (1992)
définit la compréhension comme étant le résultat d'une automatisation qui se produit
sans souvent même que le lecteur en soit pleinement conscient et Shusterman (1994)
explique que
La compréhension donne souvent lieu à un traitement dont la coordination va
de soi et ne pose aucun problème [...]. [Elle] peut rester aveugle à l'existence
d'autres possibilités de compréhension, puisqu'elle peut ne pas avoir
conscience d'un problème de compréhension susceptible de présenter des
solutions différentes, (p. 72)
En sémiotique, la compréhension est considérée comme un processus préalable
à l'interprétation (ou à une compréhension de plus haut niveau) où le lecteur fait
simplement appel à sa connaissance des signes écrits pour accéder au sens premier du
texte. Cette hiérarchie entre les concepts de compréhension et d'interprétation est
également établie dans différentes théories de la réception dont celle de Jauss (1978)
qui décrit la compréhension, pour reprendre les termes de Tauveron (1999), comme
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une « expérience esthétique spontanée » (p. 15) de premier ordre, c'est-à-dire
subordonnée à une étape ultérieure qui fusionne l'esthétique du texte au contexte dans
lequel il est lu par le lecteur.
C'est également par ce type d'approche de la lecture que Dufays, Gemenne et
Ledur (2005) définissent la compréhension. Selon eux, chacune des phases de la
lecture d'un texte ^  s'appuie sur la précédente et ne peut donc s'accomplir que si le
lecteur a atteint le niveau de cette dernière : la compréhension, au sens où nous
l'avons décrite jusqu'à présent, correspond ainsi à une première lecture, un premier
décodage, que Dufays et al. identifient comme la phase de compréhension locale.
Le Programme de formation de l'école québécoise du MELS (2006c) apporte
des nuances aux définitions précédentes. Dans une de ses annexes, il explique ce que
devrait impliquer la compréhension d'un texte pour un élève du deuxième cycle du
secondaire :
Pour comprendre un texte, le lecteur fait appel à toutes les ressources
linguistiques et psychologiques qu'il possède afin d'associer entre eux ses
éléments constitutifs, de s'en faire une représentation et de lui attribuer un sens.
Il cherche à accéder aussi fidèlement que possible à ce qui est proposé par le
texte [...] il s'oblige, en quelque sorte, à mettre en veilleuse sa subjectivité et à
accorder la priorité au respect des "droits du texte", (p. 139)
Ainsi, selon le MELS, comprendre un texte tient davantage compte du pôle
« texte » que du pôle « lecteur ». Dans le même sens, en rapport avec le texte narratif
plus spécifiquement, Tauveron (1999) définit la compréhension du récit comme le
fait de « pouvoir identifier le positionnement et le rôle des personnages, et [de]
dégager les grandes lignes de l'intrigue » (p. 17), ce qui exige du lecteur une certaine
' Voir le tableau résumant les différentes phases présenté en annexe D.
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connaissance de la structure narrative. Au sens strict de cette définition, un enfant qui
pourrait résumer un eonte l'aurait ainsi compris.
Pourtant, Giasson (2000) va plus loin en expliquant que le lecteur construit le
sens du texte en combinant les informations explicites et implicites tirées du texte et
de ses propres expériences. Plusieurs recherches américaines (Coûtant et
Perchemlides, 2005; Dewitz et Dewitz, 2003; Graesser, Singer et Trabasso, 1994;
Guthrie, Wigfield et Perencevich, 2004; Nelson et ai, 1998) ont également montré
l'importance des connaissances antérieures dans la compréhension du récit : la
compréhension ne peut donc se restreindre au texte seul, elle DOIT impliquer le
lecteur.
Ainsi, nous inspirant des différentes caractéristiques de la compréhension
présentées ci-dessus, nous définirons la compréhension d'un texte narratif comme
étant l'ensemble des processus eognitifs permettant au lecteur de mettre en œuvre ses
connaissanees linguistiques, ses connaissances de la structure narrative et ses
eonnaissanees sur le monde pour établir des relations entre les informations données
explicitement ou implicitement par un texte, et dégager un sens qui respecte
l'ensemble de ces informations. Par contre, différents éléments de eette définition
nous permettent de penser que, dans l'acte de lire, la eompréhension ne peut être
conçue comme un processus uniquement antérieur à l'interprétation; c'est ce dont la
proehaine seetion traitera.
2.1.2.2. Interprétation du texte narratif
Pour les auteurs qui conçoivent la compréhension eomme une étape
préliminaire à l'interprétation, la notion d'interprétation présente des définitions plus
consensuelles, que résume bien Shusterman (1994) : « [...] l'interprétation n'a lieu
que là où la situation prend la forme d'un problème. Nous n'interprétons qu'afin de
résoudre un problème : une obscurité, une ambiguïté, une contradiction [...] elle [en]
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suppose la recherche consciente et délibérée. » (p. 72-73). Il s'agit donc d'un travail
pleinement conscient de la recherche du sens de l'œuvre (Vandendorpe, 1992) et non
plus des mots, travail personnel de questionnement (Jauss, 1978; Lebrun, 2001) qui
s'effectue à un second degré (Ricoeur, 1965) supposant donc qu'un premier degré (en
l'occurrence la compréhension définie comme processus distinct) a déjà été atteint et
qu'il doit y avoir des allers-retours continuels entre les deux pour « fusionner »
l'horizon du lecteur et celui du texte (Lebrun, 2001; Tauveron, 1999). Ces allers-
retours indiquent, à notre sens, que les deux opérations mentales que sont la
compréhension et l'interprétation, ne s'effectuent probablement pas l'une après
l'autre.
Si la conception de l'interprétation est partagée par plusieurs auteurs, les termes
utilisés pour y faire référence varient davantage. Par exemple, bien que comme nous
l'avons montré, les concepts de compréhension et d'interprétation représentent des
réalités très différentes, Gervais (1993) utilise le terme de compréhension pour se
référer aux deux concepts : il y aurait compréhension fonctionnelle (la compréhension
« préalable » à l'interprétation), qui fait progresser la lecture, et la compréhension en
profondeur, se référant à l'établissement de liens plus larges, à la construction
d'inférences, au raisonnement par hypothèses. Il s'agit bien ainsi de ce que les auteurs
précités ont désigné comme étant de l'interprétation.
Le terme de compréhension est également utilisé dans la troisième phase du
modèle de Dufays et al. (2005, en annexe B), phase qui implique différentes
inférences, combinaisons et relations entre les informations explicites ou implicites,
et qui relève selon eux d'une « compréhension globale ». Or, la description qui en est
faite se rapproche davantage de l'interprétation au sens où Jauss (1978), Ricoeur
(1965), Shusterman (1994), Tauveron (1999) et Vandendorpe (1992) l'entendent : le
lecteur doit prendre un certain nombre de décisions quant aux blancs laissés par le
texte et créer ses propres hypothèses pour arriver à la dernière phase, celle de
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construction du second degré, où il sera en mesure de passer à l'interprétation à
proprement parler (Dufays, Gemenne et Ledur, 2005).
Tauveron (1999) raffine également le coneept d'interprétation en en proposant
deux types : l'une des interprétations étant une « suite d'élections locales de sens là où
il y a pluralité de choix et qui concourent à se forger une représentation (parmi
d'autres) globale et cohérente de l'intrigue » (p.20) et l'autre, « postérieure à la
eompréhension, mais pouvant la modifier en retour » selon ce que dégage le texte, sa
morale, sa symbolique, etc. Autrement dit, le proeessus d'interprétation qui mène à la
compréhension globale (au sens de Dufays et al, 2005) constituerait pour Tauveron
(1999) un premier type d'interprétation, et cette compréhension globale pourrait elle-
même être à l'origine d'une macro interprétation du texte.
Bref, bien que nous nous accordions avec Tauveron quant aux deux types
possibles d'interprétation, nous proposons de nous en tenir au sens suivant dans le
contexte de lecture que nous ciblons : l'interprétation est le résultat d'un ensemble de
questionnements et de prises de décisions qui tiennent compte des informations
dégagées tant de la compréhension du texte que des hypothèses du lecteur, permettant
la construction d'une macro représentation cohérente du texte dans un contexte
donné.
2.1.2.3. Lecture du texte narratif
Ainsi, compte tenu des définitions qui précèdent, il nous semble que la
compréhension et l'interprétation ne s'accomplissent pas l'une après l'autre, et que
l'acte de lire soit beaucoup plus qu'une série d'étapes cognitives successives; il
s'agirait plutôt d'une série de relations établies et reconsidérées tout au fil de la
lecture, effectuées dans un va-et-vient selon les compétences et les eonnaissances de
chaque lecteur, dans la mesure où certaines informations viennent confirmer ou
42
expliquer des informations lues antérieurement, obligeant le lecteur à revenir sur sa
compréhension et à modifier au besoin son interprétation.
C'est d'ailleurs cette vision que Gervais (1993) et Tauveron (1999) partagent,
quoique dans des termes qui leur sont propres : la compréhension et l'interprétation
sont pour eux des processus intimement entrelacés - et non effectués dans un ordre
linéaire - et les processus cognitifs impliqués sont donc bien plus qu'une série de
réflexions les unes après les autres : ils sont nécessairement effectués en cours de
lecture (on-line), et probablement en spirale, au fur et à mesure que les informations
lues sont reliées à celles déjà connues (Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997;
Trabasso et Van den Broeck, 1985). C'est aussi une conception semblable qui est
retenue par le Programme de formation de l'école québécoise :
La compréhension et l'interprétation font l'une et l'autre appel au bagage du
lecteur où sont intégrées sa vision du monde, ses connaissances générales et
spécifiques, ses expériences, ses valeurs et ses croyances. Elles s'exercent
toutes deux en interaction dans un rapport qui n'a rien de hiérarchique et qui
varie, plus ou moins consciemment, sous l'influence de faeteurs [...] (MELS,
2006c, p. 139).
Pour synthétiser, nous proposons d'illustrer les liens entre les concepts de
compréhension et d'interprétation par la figure 2. Tout comme la trame de fond, le
texte devient plus clair pour le lecteur à mesure qu'il le comprend et l'interprète, et
ces deux processus cognitifs s'effectuent parallèlement, en spirale, obligeant parfois
le lecteur à revenir en arrière pour confirmer ou infirmer ses hypothèses
interprétatives.
De cette façon, le texte, particulièrement narratif, « au fur et à mesure qu'il
passe de la fonction didactique à la fonction esthétique, [...] veut laisser au lecteur
l'initiative interprétative, même si en général il désire être interprété avec une marge
suffisante d'univocité. » (Eco, 1985, p. 63-64). Il soumet donc son lecteur à la
création de multiples relations, complexes, entre les différents éléments explicites ou
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implicites du texte ainsi qu'avec les connaissances sur le monde du lecteur. Or, la
distance avec l'auteur créée par le texte exige du lecteur qu'il rassemble les
informations contenues dans sa lecture narrative pour les « recoller », les relier entre
elles, tout en tenant compte des contextes d'écriture et de lecture.





Axe de la compréhension
Le lecteur doit donc être capable à la fois d'anticiper les éléments explicites et
de construire ceux implicites (Boisclair et Makdissi, 2004), de recontextualiser ce que
l'auteur a écrit; tout ce travail ne s'effectuerait que si le texte oppose une certaine
résistance (Lebrun, 2001; Tauveron, 1999), autrement dit, s'il oblige le lecteur à un
certain travail dont la production d'inférences est partie intégrante.
2.2. Les inférences
Bien que nombre d'auteurs aient travaillé spécifiquement différents types
d'inférences, il nous a semblé difficile d'en trouver une définition générique
satisfaisante. C'est Fayol (1992) qui s'en rapproche malgré tout le plus en proposant
une définition à laquelle adhère également Giasson (2003) : une inférence serait une
information déduite ou une relation établie par le lecteur parce qu'elle n'est pas
littéralement énoncée. Le dictionnaire, quant à lui, fait référence à une « opération
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logique par laquelle on admet une proposition en vertu de sa liaison avec d'autres
propositions déjà tenues pour vraies. » (Robert, 1993, p. 1169). Bref, dans les deux
cas, l'inférenee implique une notion de relation avec un élément déjà connu du
lecteur. Makdissi et Boisclair (2004) précisent cette relation en définissant l'inférenee
comme un processus actif où le lecteur établit des relations entre quatre domaines de
développement : le développement langagier, le développement cognitif, le
développement du récit et le développement de ses connaissances sur le monde. Les
sections qui suivent expliqueront donc en détail les processus qui sous-tendent la
production d'inférences et les types d'inférences généralement reconnus.
2.2.1. Processus d'inférence
Les inférences peuvent d'abord être produites à différents moments : en cours
de lecture (on-line) ou après la lecture (off-line). Par contre, les différents processus
cognitifs « spontanés » du lecteur nous incitent à croire que la plupart des inférences
importantes, liées à la construction globale du texte narratif, sont effectuées en cours
de lecture puisqu'elles soutiennent la compréhension même au fil de la lecture, ce que
plusieurs chercheurs confirment (Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997; Coûtant et
Perchemlides, 2005; Dewitz et Dewitz, 2003; Trabasso et Van den Broeck, 1985).
Ajoutons ensuite la possibilité pour le lecteur d'inférer autant à partir
d'informations lues antérieurement dans le texte (nommées inférences intégratives"^
ou logiques") qu'à partir de ses connaissances sur le monde (inférences
élaboratives'" ou pragmatiques"). Ainsi, qu'elles soient produites en cours de lecture
ou après, toutes ces inférences font appel à des structures spécifiques au texte ou à
des structures génériques (Coûtant et Perchemlides, 2005; Graesser, Singer et
Selon les termes de Boisclair et Makdissi (2004).
" Selon les termes de Giasson (2003).
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Trabasso, 1994), ce qui renforce l'idée que la construction de ces structures est
déterminante pour la qualité de la compréhension et de l'interprétation du texte.
L'inférence peut de plus prendre la forme d'une anticipation (prospective) ou
d'une explication (rétrospective). En cours de lecture, le lecteur doit donc garder dans
sa mémoire de travail deux types d'informations : les informations imprécises qui
pourront être complétées en cours de lecture (c'est là le processus d'inférence
prospective) et les informations qui viennent combler des trous déjà présents dans la
mémoire de travail (inférence rétrospective) afin de construire la compréhension
globale du texte. A titre d'exemple, la figure 3 de la page suivante présente les
différentes directions que peut prendre une inférence en cours de lecture (on-line).

















En plus de diviser les inférences selon le moment où elles sont produites, il est
également possible de les comprendre selon l'objet qu'elles visent. Deux grands
regroupements sont généralement utilisés : les inférences référentielles et les
inférences causales.
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D'une part, il y a lieu de présenter les inférenees que nous appellerons
référentielles'^ et dont relève la eompréhension 1) du lexique (inférenees lexicales)
et 2) des référents, pronoms ou groupes du nom (inférenees anaphoriques). Ces
inférenees déterminent en grande partie la production de sens (PIREF, 2003) et
permettent au lecteur de construire graduellement son interprétation du texte dans son
ensemble. Par exemple, le mot chien dans un livre pour enfants d'âge préscolaire sera
très possiblement utilisé dans son sens premier, se référant à l'animal domestique,
alors que dans un roman pour adultes où le personnage s'écrierait : « Maudit chien
sale! », le lecteur pourrait inférer qu'il ne s'agit pas de l'animal, mais d'un individu
peu apprécié. Le lecteur tiendra alors compte des informations déjà lues et de ses
connaissances sur le monde pour pouvoir choisir la signification la plus adéquate
dans le contexte et créer un sens pertinent (Saussure, 1972). Dans cette catégorie
d'inférences, on pourrait inclure ce que Dufays, Gemenne et Ledur (1996) appellent
des implicites, comme les présupposés et les figures de style.
Le lecteur doit donc réutiliser les connaissances accumulées en cours de lecture,
les réactiver dans sa mémoire de travail de façon régulière lorsqu'il rencontre des
pronoms ou des anaphores, ce qui l'oblige à établir une somme considérable de liens
entre les différentes reprises d'un même concept. Bref, le terme d'inférence
référentielle englobe facilement les étapes 4, 5 et 6 présentées dans les recherches de
Dufays et al. (2005) étapes qui exigent du lecteur qu'il reconnaisse non seulement
les mots, mais qu'il en déduise le sens (étape 4) en fonction de la place de la phrase
dans le texte (étape 5) et établisse des liens avec le contexte présenté (étape 6), ce qui
montre encore une fois que les processus en spirale décrits dans notre figure 2 (p. 43)
reflètent peut-être davantage la réalité du travail du lecteur qu'une série d'étapes.
Ce terme nous apparaît le plus approprié pour identifier les inférenees liées aux problèmes de
référents, bien qu'il ait été utilisé par Van den Broeck et Kremer (2000) pour traiter des inférenees
intégratives.
Voir le tableau présentant ces différentes étapes en annexe D.
47
D'autre part, les inférences causales constituent l'autre grande partie des
déductions faites pendant la lecture du texte narratif. Dewitz et Dewitz (2003)
définissent ce type d'inférence par la présence soit d'un antécédent, soit d'une
conséquence à une action : elles concernent donc particulièrement les liens explicatifs
entre les éléments de la narration. Différents critères permettent au lecteur d'établir
des liens causaux (Boisclair et Makdissi, 2004; Van den Broeck, 1990a, 1990b,
1997): un événement doit être arrivé avant l'autre (critère de priorité temporelle), les
deux événements doivent être liés de cause à effet (critère d'opérativité), la cause doit
être présente pour que l'effet se manifeste (critère de nécessité) et enfin, la cause doit
être nécessaire au déclenchement de l'effet (critère de suffisance).
En matière de texte narratif, comme nous l'avons présenté précédemment, la
narration est une façon presque automatique (Graesser, Singer et Trabasso, 1994),
naturelle pour l'être humain de comprendre son univers et c'est ce qui rend les
inférences causales si importantes pour la compréhension et l'interprétation en lecture
de textes narratifs : les liens entre les constructions mentales d'un individu et son
expérience dans le monde constituent la base pour l'établissement des relations
causales (Garcia, 1999), tant à cause de la variété possible d'événements à relier qu'à
cause de la force des liens établis, et se constituent alors en un réseau causal
(Trabasso et Van den Broeck, 1985). La preuve en est que plus une histoire contient
de liens causaux, plus elle est facile à se remémorer par la suite et ce, pour des gens
de tous âges (Trabasso et Van den Broeck, 1985; Van den Broeck, 1997). Les
inférences causales généralement produites lors de la lecture de textes narratifs ont
pour but d'expliquer les sentiments (Dufays, Gemenne et Ledur, 1996; Graesser,
Singer et Trabasso, 1994; Trabasso et Van den Broeck, 1985; Van den Broeck et al,
1999), les actions et les buts d'un personnage (Graesser, Singer et Trabasso, 1994),
d'expliquer tel ou tel événement (Graesser, Singer et Trabasso, 1994), d'expliquer
pourquoi l'auteur mentionne tel ou tel élément (Graesser, Singer et Trabasso, 1994) et
finalement, de déterminer la thématique ou la structure globale du texte (Graesser,
48
Singer et Trabasso, 1994; Stein, 1988; Stein et Glenn, 1979; Trabasso et Van den
Broeck, 1985; Van den Broeck, 1997).
Enfin, malgré le fait qu'elles ne relèvent pas clairement de l'un ou l'autre des
deux regroupements précédents, les inférences liées au contexte constituent une autre
dimension essentielle à la compréhension et à l'interprétation d'un texte. En effet,
comme la lecture est le fruit d'une communication entre l'auteur et le lecteur selon le
contexte (Giasson, 1990; Todorov, 1978), l'auteur a une volonté d'exprimer un
propos X que le lecteur interprétera peut-être de cette façon x, mais plus probablement
à sa propre manière y dans un contexte donné. Il devra également détecter ce que
Bakhtine appelle l'hétéroglossie (dans Wertsch, 1985), c'est-à-dire la source des
propos tenus : sont-ils de l'auteur et/ou du personnage? De quel contexte social sont-
ils tirés? « Le récit est [donc] produit non pas par ce qui est manifesté mais par ce qui
est inféré. » (Gervais, 1990, p. 76).
Le contexte de lecture influencera également très certainement la lecture selon
ce que le lecteur ou la lectrice vit émotivement, selon son intention réelle de lecture
(Tardif, 1992a) ou l'environnement dans lequel il lit. Rogoff (2003) a également
démontré que les habiletés à lire sont fonction du contexte ; certains lecteurs sont très
habiles dans un contexte donné à lire des textes particuliers, et à l'opposé, au contact
d'autres types de textes, ils auront davantage de difficulté. Nous aborderons donc
dans la prochaine section ces différentes difficultés en situation de lecture,
particulièrement celles rencontrées par les élèves du secondaire.
2.3. Les principaux problèmes recensés en lecture
Les travaux de Piaget (1985) et de Vygotsky (1935) ont montré l'inutilité de
donner un défi cognitif trop grand à des élèves qui n'ont pas atteint im niveau
minimal de développement dans une sphère donnée, ce que Vygotsky (1935) a
identifié comme la zone proximale de développement. Ainsi, une première difficulté
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réside dans le fait que les lectures proposées dans les classes débordent possiblement
de cette zone (Kintsch, 1994; Knickerbocker et Rycik, 2002) pour certains lecteurs du
deuxième cycle du secondaire. Néanmoins, comme ce problème ne concerne pas
spécifiquement la lecture mais bien tous les domaines d'apprentissage, nous nous
contenterons de cette mention et nous concentrerons dans les sections qui suivent sur
les problèmes issus de l'écart langagier et culturel, des limites de la mémoire de
travail, de la difficulté à établir des liens et de la motivation.
Notons au passage que différentes études (Côté, 2006; MELS, 2005c, 2006a;
PISA, 2000) ont répertorié des différences significatives dans les compétences en
lecture chez les garçons et chez les filles. Par contre, nous n'avons pas retenu cet
écart comme un problème en soi : il nous semble plutôt que les problèmes que nous
allons décrire se manifestent tout simplement de façon différente chez un sexe ou
l'autre.
2.3.1. L'écart langagier, culturel et contextuel
A moins qu'ils ne soient issus du répertoire québécois contemporain, les textes
narratifs littéraires proposés en classe relèvent d'une langue bien souvent éloignée de
celle des élèves. Cette diglossie (Yaguello, 1988) entre le langage vemaeulaire des
élèves et le langage littéraire de l'œuvre crée un fossé que les enseignantes et les
enseignants tentent de remplir tant bien que mal. Le fait que plusieurs auteurs
insistent sur la nécessité d'élargir le vocabulaire des élèves (Dewitz et Dewitz, 2003;
Grossmann, 1999; Larwa, 2007) montre à quel point cet aspect de la lecture est
problématique. Il apparaît ainsi possible que le manque de vocabulaire des élèves,
même au deuxième cycle du secondaire, nuise à leur compréhension des récits
(Lebrun, 1990) de façon plus ou moins sérieuse selon l'ampleur des laeunes. Les
travaux de Graesser et al. (1994) ont d'ailleurs démontré que si un lecteur ou une
lectriee a un but autre que celui d'essayer de eomprendre le texte (en l'occurrence,
comprendre le sens d'un mot), il est susceptible d'arrêter la production d'inférences
causales et donc, de voir à la fois sa compréhension et son interprétation de la
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narration grandement affectées puisqu'il est coneentré sur les inférences lexicales ou
anaphoriques.
Un autre problème concerne le manque de connaissances culturelles et
contextuelles des élèves lorsqu'ils sont confrontés à un texte qui présente un contexte
plus ou moins éloigné de leur quotidien. Comme « le contrat narratif à la base de
l'échange s'appuie sur un savoir (supposé) partagé^S> (Adam, 1984, p. 11), toutes les
informations nécessaires à un élève du secondaire qui ignore tout d'un contexte
particulier n'ont pas été incluses par l'auteur : la compétence du lecteur n'est souvent
pas la sienne (Eco, 1985), particulièrement lorsqu'il s'agit d'un lecteur apprenant. Or,
la compréhension et l'interprétation peuvent être affectées sérieusement par le
manque de connaissances (Cartier, 2002a; Coûtant et Perchemlides, 2005; Guthrie,
Wigfield et Perencevich, 2004) ou pire encore, par des connaissances antérieures
erronées : « les sujets se fient plus à ce qu'ils savent déjà dans un domaine qu'à ce
qu'ils lisent à ce propos » (Giasson, 1990, p. 173). Cette méconnaissance culturelle du
contexte (Dewitz et Dewitz, 2003; Lebrun, 1990) constitue également une situation
où les élèves seraient susceptibles d'abandonner la production d'inférences (Graesser,
Singer et Trabasso, 1994) ou d'en construire de fausses (Giasson, 1990), ce qui
affecte directement la compréhension et l'interprétation du récit, comme nous l'avons
indiqué précédemment.
Nous avons également établi dans le premier chapitre l'importance pour les
parents de commencer dès les premières années du primaire à insister sur le
développement d'une « culture narrative ». En ce sens, une étude sur la lecture chez
les jeunes du secondaire (MELS, 2005b) démontre que certains d'entre eux ne
comprennent que certains types de textes, confondent la structure du texte narratif
avec celle du texte courant (Coûtant et Perchemlides, 2005) ou ont de la difficulté à
En italique dans le texte.
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comprendre la structure du texte auquel ils font face (Cartier, 2002a; Coûtant et
Perchemlides, 2005; Dewitz et Dewitz, 2003; Lebrun, 1990). Par contre, Salinger et
Fleischman (2005) nuancent le cas des élèves plus vieux : ils auraient une
connaissance de base de la structure narrative et c'est à un niveau macro textuel que
les problèmes se feraient sentir. Quoi qu'il en soit, cette méconnaissance de la
structure a des conséquences sur la sélection de l'information : certains élèves en
difficulté ne font pas la distinction entre l'essentiel du contenu et ce qui est moins
important et/ou se limitent à ce qui est textuellement écrit (MELS, 2005b). Ils ne sont
pas non plus toujours en mesure de détecter les « signaux textuels de différents types
[envoyés par l'auteur] pour souligner que la disjonction qui va être occurrente est
importante » (Eco, 1985, p. 144), ce qui brouille inévitablement leur compréhension.
2.3.2. Les limites de la mémoire de travail
La mémoire est peut-être une piste de réponse au problème de sélection de
l'information que nous venons de décrire. En effet, la mémoire de travail a une
limite : lorsqu'elle atteint cette limite, certaines informations sont soit écartées, soit
transférées dans la mémoire à long terme, ce qui ralentit considérablement leur
activation lorsque le lecteur en a besoin (Graesser, Singer et Trabasso, 1994). Il a
aussi été observé que, sans en retenir les détails ou les mots exacts, les lecteurs
experts gardaient dans leur mémoire de travail un « modèle mental du texte »'^ (Yuill
et Oakhill, 1991, p. 65). Ainsi, un lecteur plus faible à décoder le texte aurait
tendance à essayer de retenir « par cœur » les détails de l'histoire plutôt qu'à
construire ce modèle mental. La mémoire de travail serait alors surchargée, ce qui
entrainerait chez le lecteur faible plus de difficulté à écarter les informations inutiles
pour faire de la place à celles plus pertinentes, essentielles à la construction d'une
représentation plus générale du texte (PIREF, 2003).
" Traduction libre de « mental mode! of the text ».
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Heureusement, des automatismes se développent avec le temps. En effet,
différents travaux ont montré que les événements reliés - de façon causale ou sous
une forme de réseau - étaient plus facilement retenus comme importants (Trabasso et
Van den Broeck, 1985; Yuill et Oakhill, 1991), et que les lecteurs étaient avec le
temps de plus en plus sensibles aux diverses relations, particulièrement causales,
établies entre les événements d'un récit. Cependant, comme nous l'avons expliqué,
ces processus dépendent de l'expérience du lecteur en matière de lecture narrative
(Barthes, 1981; Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997; Bruncr, 1990; Gain et
Oakhill, 1996; Grossmann, 1999; Propp, 1970; Stein, 1988; Tardif, 1992a; Todorov,
1978; Trabasso et Nicholas, 1980) : plus ses connaissances antérieures de la structure
narrative seront complètes, plus l'élève aura de facilité à établir ces relations et à
libérer sa mémoire de travail. Cette idée de réseau, qui dépasse la seule notion de
causalité, nous apparaît primordiale dans la mesure où elle montre, à l'instar de la
définition de système de Garcia (1999), des relations complexes entre différents
niveaux organisés et réorganisés au fur et à mesure de l'arrivée de nouvelles données.
Néanmoins, ces relations complexes constituent un autre problème.
2.3.3. La difficulté à établir des liens
Bien qu' « il n'y ait aucune raison justifiable de croire que les lecteurs
mettraient en veilleuse leurs mécanismes intrinsèques d'interprétation pendant la
lecture w"* (Graesser, Singer et Trabasso, 1994, p. 372) et malgré toute leur bonne
volonté, certains élèves ne tenant pas compte de l'ensemble du récit et de sa structure
éprouvent ainsi des difficultés à accéder à sa thématique et aux liens qui sous-tendent
le texte (Coûtant et Perchemlides, 2005; Jorro, 1999; MELS, 2005b; Salinger et
Fleischman, 2005), liens qui s'établissent en fonction de la capacité à construire des
questions de type « pourquoi » (Graesser, Singer et Trabasso, 1994).
'^Traduction libre de « there is no justifiable reason to believe that readers would tum off these
pervasive interpretive mechanisms during reading. »
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Lorsque nous avons défini les inférences, nous avons montré leur importance
pour la compréhension et l'interprétation du texte narratif, particulièrement en ce qui
concerne les inférences causales, nécessaires à la mise en place d'un canevas de base
pour les interprétations (Boisclair et Makdissi, 2004). Il n'est donc pas surprenant que
certains auteurs les aient identifiées comme source de problèmes en lecture :
l'établissement de liens erronés (Dewitz et Dewitz, 2003) ou l'absence de liens parce
que le lecteur est concentré sur autre chose (Graesser, Singer et Trabasso, 1994) peut
affecter grandement la lecture. D'ailleurs, si le lecteur est concentré sur autre chose,
pourquoi l'est-il? La réponse réside selon nous en partie dans le phénomène de la
motivation.
2.3.4. La motivation
Dans une majorité d'activités liées à la lecture d'œuvres complètes au
secondaire, « les principales difficultés rencontrées en rapport avec les activités [de
lecture] mises en place concernent en priorité le manque de motivation des élèves qui
[...] ne lisent pas complètement les œuvres ou sont peu participatifs lors des échanges
et des discussions » (Dezutter, 2005, p. 537). Comme ce manque de motivation a
également été observé par Oranger (2007) dans le cours de français en général, il est
probable que la motivation soit aussi l'un des problèmes que rencontrent les élèves
qui nous intéressent, lors de la lecture de textes plus courts. Mais qu'est-ce que la
motivation et en quoi constitue-t-elle un élément important dans le processus de
lecture?
2.3.4.1. Définition
Plusieurs auteurs, partant des philosophes grecs jusqu'à aujourd'hui, ont tenté
de définir le concept de motivation, et les différentes postures épistémologiques à
travers le temps ont entraîné autant de défmitions différentes, mais nous retiendrons,
à la suite de Vallerand et Thill (1993), que la motivation en elle-même n'est qu'une
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construction hypothétique puisqu'il est impossible d'y accéder autrement que par ses
manifestations extérieures. La motivation se définirait donc comme ce « construit
hypothétique utilisé afin de déerire les forces internes et/ou externes produisant le
déclenehement, la direetion, l'intensité et la persistance du comportement »
(Vallerand et Thill, 1993, p. 18). Cependant, les rapports entre ces forces sont
complexes et plusieurs forces internes et externes peuvent être identifiées; à titre
d'exemples, nous pourrions nommer le type d'école, le programme d'études, la
structure de la classe ou le type de professeur (Vallerand, 1993), mais il s'agit là
d'exemples très spécifiques et nous préférons nous référer à la synthèse des
différentes forces internes et externes proposée par Viau (1994) ; les caractéristiques
individuelles, le comportement et l'environnement. La figure 4 à la page suivante
montre un modèle qui identifie et structure ces forces.
Selon ce modèle, ee qui détermine la motivation dans un contexte scolaire
donné, ce sont les multiples perceptions qu'a l'élève (de soi, de la valeur de la tâche
en fonction des buts sociaux ou scolaires, de sa compétence à accomplir la tâche et du
contrôle qu'il a sur cette dernière). Ces pereeptions interagissent entre elles et
poussent l'élève à faire des choix qui sont des indicateurs de sa motivation : il
s'engagera cognitivement ou non dans la tâche et décidera de persévérer ou non, le
tout résultant en une performance donnée.
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Schéma adapté de Viau, R. (1994). La motivation en contexte scolaire, St-Laurent, QC : ERPI, p.32.
Les définitions du concept de perception sont si multiples en fonction du champ
des chercheurs et de leur posture épistémologique qu'il est difficile de n'en choisir
qu'une qui les résumerait toutes et serait assez générale pour être acceptée par tous
(Dember, 1966). Une première définition possible d'une perception nous est fournie
par Legendre (1993) : selon lui, il s'agit d'une « activité, [d'un] processus par lequel
une personne acquiert de l'information de son environnement. » (p. 975). En situation
scolaire, les perceptions seraient des processus complexes influencés par une variété
de facteurs et dont les effets seraient nombreux en classe. Schunk (1992) suggère des
17
synonymes de perceptions : « des pensées, des croyances et des sentiments » (p. 3)
que les élèves auraient en eux-mêmes, envers les autres et envers les événements.
' Traduction libre de « thoughts, beliefs, and feelings ».
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Bien que Schunk (1992) fasse référence aux chances de réussir une activité
perçues par l'apprenante ou l'apprenant comme un facteur d'influence sur son choix
d'activité, son effort et sa persévérance, nous nous concentrerons sur les différents
types de perceptions que présente Viau (1994) dans son cadre motivationnel : les
perceptions qu'a l'individu de lui-même, de sa compétence à accomplir la tâche'^
(Assor et Connell, 1992; Bandura, 1977; Schunk, 1990a), du contrôle qu'il a sur cette
dernière et de la valeur de la tâche. Ces différentes perceptions méritent donc une
attention particulière dans la prochaine section puisqu'elles ont un impact
déterminant sur la motivation à accomplir une tâche scolaire, sur l'engagement
cognitif, la persévérance et la réussite de l'élève.
2.3.4.2. Les perceptions : déterminants de la motivation
La perception de soi est déterminante dans un contexte scolaire puisqu'elle
forge l'image que l'élève se fait de lui-même comme apprenant (Viau, 1994). On
entend généralement par perceptions de soi les connaissances sur elle-même qu'une
personne acquiert et l'interprétation qu'elle en fait à travers les différentes
expériences vécues (Schunk, 1992; Viau, 1994). Ces perceptions se modifient avec
l'âge, mais sont également « fortement influencées par les renforcements et les
évaluations de personnes significatives. »'^ (Marsh et Shavelson, 1985, Shavelson et
Bolus, 1982 dans Schunk, 1992, p. 5). Le «sentiment de valeur personnelle»
(Compas, 1991, p. 94) serait donc le résultat de deux composantes : les images
forgées lors des contacts et des événements vécus avec autrui et les conceptions de
l'individu en fonction de ses valeurs et de ses expériences individuelles (McCombs,
1989).
Les auteurs anglophones se réfèrent au terme « self-efficacy » .
" Traduction libre de « [self-perceptions are] heavily influenced by reinforcements and évaluations by
significant other persons. »
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Bien que ces perceptions puissent être conformes à la réalité ou non et plus ou
moins réalistes (Viau, 1994), les perceptions de soi sont aussi forgées en partie par
l'évaluation que l'individu se fait de ses performances par rapport aux objectifs qu'il
s'était fixés; c'est ce qu'on appelle le processus d'autoévaluation (Schunk, 1990a;
Viau, 1994). Ce processus est d'une importance capitale en contexte scolaire puisque
c'est par lui que l'élève se construit une image de ses compétences dans certaines
matières ou à certains niveaux scolaires (Viau, 1994). Cette spécificité des
perceptions nous amène à distinguer les perceptions générales - celles qui relèvent
d'un portrait global qu'une personne se fait d'elle-même - des perceptions
spécifiques, référant à des matières, des tâches, un domaine particulier (McCombs,
1989; Viau, 1994), dont font partie la perception de sa compétence à accomplir une
tâche donnée, de la valeur de la tâche et de la contrôlabilité de cette tâche en contexte
scolaire. La lecture d'un texte narratif, par exemple, fait émerger des perceptions
spécifiques.
La perception de sa compétence à accomplir une tâche est une évaluation qu'un
individu fait de sa capacité à réussir une tâche précise (Viau, 1994) et à mettre en
place les moyens pour atteindre un certain niveau de performance (Schunk, 1992).
Cette évaluation progressive se construisant à partir des performances antérieures de
l'individu, des observations qu'il fait des autres qui ont exécuté la tâche avant lui, des
pressions extérieures visant à le convaincre (Bandura, 1986) et des réactions
physiques ou émotives vécues lors de situations semblables (Viau, 1994), elle ne se
met en branle que si la personne est face à une grande incertitude quant à ses
capacités (Viau, 1994). Pour Zimmermann et Martinez-Pons (1990) par contre, et
nous abondons dans ce sens, le traitement que fait l'individu de ces facteurs
d'influence relève de processus d'autorégulation^® qui, eux, déterminent la perception
de la compétence de l'individu. Il y aurait d'ailleurs, selon Zimmermann et Martinez-
20 Traduction libre de « self-monitoring ».
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Pons (1990), un lien étroit entre « les efforts stratégiques à apprendre et la pereeption
[des élèves] de leur efficacité scolaire. »^'
Bref, il est logique de conclure que la pereeption par un individu de sa
compétence à accomplir une tâche influencera son choix d'activités (Sehunk, 1992)
de même que ses efforts et sa persévérance (Connell, 1990; Sehunk, 1992). Par
contre, Viau (1994), à la suite de plusieurs auteurs (Bandura, 1977; Eecles, 1983;
Sehunk, 1990b), reconnaît que la pereeption de la compétence n'est pas la seule
perception spécifique de soi qui affecte les comportements de réussite.
Dans le modèle motivationnel de Viau (1994), la perception de la valeur de la
tâche est un autre déterminant de la motivation : Pintrich et Schrauben (1992) la
définissent comme étant celle qu' « ont les élèves du matériel didactique selon qu'ils
croient à son importance et à son intérêt pour le cours (p. 157). Or, comment cette
importance est-elle déterminée?
D'une manière générale, il semble que le jugement porté sur l'utilité soit, d'une
part, effectué en fonction du rôle et des valeurs qu'une personne considère propres à
son sexe (Eceles, 1983). Or, nous le verrons dans une section ultérieure, ce type de
perception nous semble tenir davantage des représentations sociales (Jodelet, 1989;
Moseoviei, 1961; Rouquette et Rateau, 1998), des conceptions générales (Barré-
DeMiniac, 2000, 2002), que d'une croyance individuelle. D'autre part, en contexte
scolaire plus spécifiquement, la pereeption de la valeur d'une tâche serait déterminée
aussi en fonction des buts poursuivis (McCombs, 1989; Viau, 1994), buts de
différents ordres pour certains auteurs américains (Dweck, 1989; Wentzel, 1993) ; par
Traduction libre de « students' stratégie efforts to leam and pereeptions of aeademic self-effieaey. »
Traduction libre de « students pereeptions of the course material in terms of their beliefs about the
importance and interest of the content of the course. »
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exemple, buts soeiaux versus buts scolaires, buts d'apprentissage versus buts de
performance, buts intrinsèques versus buts extrinsèques.
En situation de lecture, enfin, il semble que les élèves aient une meilleure
perception de la valeur de la tâche lorsqu'ils peuvent plus facilement faire des liens
avec leurs connaissances antérieures et formuler des inférences élaboratives (Côté,
2006; Plessis-Bélair, Sorin et Pelletier, 2006; Reeves, 2004; Tovani, 2000). L'étude
de Oranger (2007) a d'ailleurs permis de déterminer que les élèves ont généralement
une perception positive des méthodes pédagogiques préconisées par leur enseignant
de français.
En ce qui eonceme la perception de la contrôlabilité, comme son nom l'indique,
elle représente le niveau de contrôle que l'individu considère avoir sur le déroulement
et l'aboutissement d'une activité d'apprentissage donnée. Selon la recension faite par
Viau (1994) et par Tardif (1992b), cette perception spécifique est influencée par deux
facteurs : la perception de sa compétence, dont nous avons traité dans la dernière
section, et les perceptions attributionnelles, qui se réfèrent, dans la théorie de Weiner
(1992, 1984, dans Viau, 1994), aux causes que l'individu identifie à ce qui lui arrive.
Ainsi, ces causes pourraient être intemes ou externes, permanentes ou modifiables, et
contrôlables ou non. Dans une situation de lecture par exemple, l'élève qui
attribuerait un échec au fait qu'il n'a pas fourni les efforts nécessaires aurait une
perception attributionnelle interne (il est responsable de ce qui lui est arrivé),
modifiable (il peut y changer quelque chose la prochaine fois) et contrôlable (il sait
prendre des moyens pour modifier cette situation).
Par conséquent, la mise en œuvre de stratégies apparaît être une solution pour
développer cette perception de la contrôlabilité : nous pensons qu'un élève qui sait
quelle stratégie utiliser et qui se sait capable de l'utiliser efficacement pourrait avoir
une meilleure perception du contrôle sur la tâche.
60
En synthèse, en définissant les différentes pereeptions, nous avons établi leur
importanee dans la déeision des élèves de s'engager et de persévérer dans une tâehe
scolaire, et dans le cas qui nous occupe, dans la lecture d'un texte. La situation
d'évaluation peut également avoir une influence importante sur leur motivation. Sous
cet angle, donc, la façon théoriquement la plus facile pour l'enseignant d'avoir une
idée de la motivation de ses élèves passe par les indicateurs : sont-ils engagés
cognitivement? Persévèrent-ils dans leurs tâches? Leur performance a-t-elle un
quelconque rapport avec leur engagement et leur persévérance?
Toutefois, au-delà de ces indicateurs, nous le verrons dans une prochaine
section, les différentes pereeptions constituent une dimension importante des
conceptions qu'ont les élèves et pourraient se révéler une source fort intéressante
d'information (Plessis-Bélair, Sorin et Pelletier, 2006) pour expliquer - du moins en
partie - les problèmes de motivation vécus en rapport avec les activités évaluées de
lecture de textes narratifs.
2.3.4.3. Problèmes de motivation en situation de lecture
Si la motivation et l'engagement des élèves sont très influencés par les
expériences individuelles (Plessis-Bélair, Sorin et Pelletier, 2006), et dans le cas qui
nous occupe par leurs expériences antérieures de lecture (Tovani, 2000) et d'examens
de lecture, par le genre de milieu dans lequel les élèves étaient lorsqu'ils ont appris à
lire (Guthrie, Wigfield et Pereneevieh, 2004), par les parcours scolaires et les
situations familiales variables (Reeves, 2004), il faut aussi tenir compte du fait que
les élèves du deuxième cycle du secondaire sont à un âge où les priorités, en matière
de loisirs, vont davantage vers les activités de socialisation (Inhelder et Piaget, 1970)
que vers les activités individuelles comme la lecture (Lebrun, 2004; Reeves, 2004), ce
qui pousse certains d'entre eux à multiplier les stratagèmes pour éviter carrément de
lire (Reeves, 2004; Tovani, 2000) et modifie leur rapport à cette activité (Barré-
DeMiniae, 2000, 2002). De plus, le sexe des élèves n'est pas à négliger : nul besoin
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de rappeler que la motivation des filles et des garçons a depuis longtemps été
caractérisée différemment. En ce qui concerne les activités de lecture plus
spécifiquement, non seulement le MELS a-t-il établi différents Profils de lecteurs
chez les jeunes du secondaire (MELS, 2005c) en fonction de leur sexe, mais Côté
(2006) présente également des besoins particuliers des garçons en lecture. Les
enseignants du secondaire sont donc confrontés à autant de problèmes de motivation
qu'il y a d'élèves dans leur classe; les milieux d'origine étant variés, les profils de
lecteurs (MELS, 2005e) le sont tout autant et les problèmes qui en découlent
également.
Un premier problème réside dans le fait que comme dans plusieurs autres
activités scolaires, « plusieurs enseignants [de français] envoient comme seul
message à leurs élèves que la lecture est une activité scolaire, obligatoire et notée^^ »
(Viau, 2006, p. 28), ce que les élèves interrogés par Plessis-Bélair et al. (2006) et
Reeves (2004) confirment : avec les années, les textes proposés sont de moins en
moins intéressants et la pression pour lire, de plus en plus présente. Dans ce contexte,
les élèves sont bien loin de ce qu'est essentiellement la lecture narrative pour le
commun des mortels : un loisir non obligé, une détente, un plaisir, ce que défendent
Dabène et Quet (1999), Kniekerbocker et Rycik (2002) et Pennac (1992). La
perception de la valeur de la tâche constitue ainsi un problème de taille.
En ce sens d'ailleurs, les travaux de Baker et Wigfield (1999) ont montré que la
motivation intrinsèque avait un impact important sur le développement de l'efficacité
à lire, et ceux de Guthrie et al. (2004), que les lecteurs motivés intrinsèquement
réussissaient à lire avec succès et stratégiquement une variété de textes, simples et
complexes, tant sur le plan conceptuel que thématique. Un manque de motivation
entraîne donc le lecteur dans un cercle vicieux, d'ailleurs bien illustré par la figure
En italique dans le texte.
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4 (p. 55) : il ne s'améliore pas, la performance est mauvaise, il ne se trouve pas
« bon » et perçoit l'activité comme inutile, donc il ne s'y engage pas cognitivement ni
ne persévère. Enfin, il évitera autant que possible à l'avenir les situations de lecture
suivantes, et comme les compétences en lecture s'acquièrent dans l'action de lire - au
même titre que plusieurs autres compétences qui s'acquièrent d'ailleurs par la
pratique - il ne pourra développer ses compétences de lecteur.
Un deuxième problème en lecture découle donc directement de cette perception
de soi qu'a le lecteur. Il semble qu' « un manque de confiance en sa capacité à
comprendre mine la mise en œuvre et l'utilisation de quelque habileté de
compréhension que ce soit. (Guthrie, Wigfield et Perencevich, 2004, p. 57).
Un autre problème concerne le choix des textes; selon Knickerbocker et Rycik
(2002), des textes qui ne sont pas appropriés au niveau des élèves^^ pourraient les
démotiver. Compte tenu du fait qu'un des déterminants de la motivation selon Viau
(1994) est la perception qu'a l'élève de sa capacité à accomplir la tâche, il faut donc
que cet élève soit confronté à un texte qui mobilise à la fois toutes ses connaissances
et compétences et qui l'engage cognitivement (Kintsch, 1994; Tardif, 1992a; Viau,
2006), mais que ce texte soit d'une complexité qui se situe dans les limites de la zone
proximale de développement de l'élève en question pour lui permettre un
apprentissage (Jorro, 2001; Knickerbocker et Ryeik, 2002; Vygotsky, 1935) et le
motiver (Conley, 1990; Zimmerman et Martinez-Pons, 1990). Tauveron (1999) s'est
attardée à décrire en détails ces textes qui mettent le lecteur face à des problèmes
d'interprétation suffisants; c'est ce qu'elle a nommé des «textes résistants».
Cependant, comme nous ne concentrons pas spécifiquement notre recherche sur ces
Traduction libre de « Lack of belief in their capacity to comprehend undermines their initiation and
use of whatever eomprehension skills they possess. »
Il peut s'agir iei du niveau seolaire des élèves ou de leur âge, mais plus probablement de leur niveau
de compétenee en lecture.
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textes, rappelons tout simplement ici leur existence et la possibilité pour les
personnes enseignantes de proposer des textes au niveau de résistance différent : dans
la classe réelle, tous les élèves ne présentent pas les mêmes compétences et donc, les
mêmes besoins. Dans cette optique, Reeves (2004), entre autres, suggère pour cette
raison de laisser des choix de lecture aux élèves, mais en situation d'évaluation, cela
s'avère plus difficile; peut-être à tout le moins est-il possible de laisser aux élèves le
choix de répondre à certaines questions plutôt qu'à d'autres, ou de répondre à un
questionnaire sur un texte au choix lorsqu'il s'agit d'un recueil.
L'une des conséquences sur la lecture de ces différents problèmes de
motivation est la prédominance de ce que Coûtant et Perehemlides (2005) appellent la
« voix de distraction ». En effet, selon ces auteures, l'acte de lire pourrait faire
intervenir chez le lecteur trois voix : la voix de récitation (où les mots lus
« résonnent » dans la tête de l'individu), la voix de conversation (où l'individu
questionne le texte et l'auteur, se questionne lui-même pour construire le sens du
texte et l'interpréter) et enfin la voix de distraction, qui réfère à toutes les pensées qui
ne sont pas liées au texte et qui nuisent évidemment à sa compréhension. Un élève
qui n'est pas motivé à lire se laissera donc facilement envahir par cette voix de
distraction, par d'autres pensées qui le détourneront de l'objectif premier de la tâche.
En résumé, la lecture peut être une source de multiples problèmes, même pour
les élèves du deuxième cycle du secondaire : s'ils « savent lire » aux dires de
plusieurs d'entre eux, le manque de connaissances lexicales et culturelles, la gestion
de la mémoire de travail, la difficulté à inférer et à établir des liens, et le manque de
motivation sont autant de freins possibles à leur compréhension et à leur
interprétation d'un texte, en l'occurrence narratif. Pour plusieurs auteurs,
l'enseignement et la mise en œuvre de différents types de stratégies semblent
constituer des réponses intéressantes à ces difficultés.
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3. LES STRATEGIES DE LECTURE
La lecture étant, comme nous l'avons définie au chapitre précédent, un acte
complexe exigeant la production d'un grand nombre d'inférences, elle entraîne chez
plusieurs lecteurs, particulièrement chez les élèves encore en apprentissage, différents
problèmes que nous avons déjà décrits.
Une façon de répondre à ces difficultés observées semble être la mise en œuvre
de stratégies, comme le prône d'ailleurs le Programme de formation de l'école
québécoise (MELS, 2004, 2006c) qui, nous l'avons expliqué dans le premier chapitre,
met un accent particulier sur les stratégies d'apprentissage. Cependant, bien que le
MELS utilise à maintes reprises le terme, force est de constater qu'il ne donne pas de
définition claire de ce qu'est une stratégie même si, dans la lignée des travaux en
psychologie cognitive, le mot est souvent jumelé au terme « processus » et que
plusieurs exemples sont fournis.
Différents auteurs (Coûtant et Perchemlides, 2005; Irvin, Buehl et Klemp,
2007; Lebrun, 1990) fournissent également des listes de stratégies sans pourtant
donner eux non plus la définition sur laquelle ils s'appuient pour identifier comme
une stratégie tel ou tel processus cognitif, telle ou telle action posée. La présente
section présentera donc, dans un premier temps, une synthèse des différentes
définitions et taxinomies du concept de stratégie, et dans un deuxième temps, décrira
les effets répertoriés de la mise en œuvre de stratégies de lecture sur la
compréhension et l'interprétation du texte narratif. Enfin, dans un demier temps, nous
questionnerons la pertinence pour l'élève de laisser des traces écrites des stratégies
auxquelles il a recours pendant sa lecture préparatoire à une évaluation.
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3.1. Définitions et taxinomies
De façon générale, une stratégie d'apprentissage consiste selon Cartier (2002a)
en « l'application d'un ensemble de pensées et d'actions, ayant trait à un processus
cognitif, employées par une personne en fonction de ses buts et ajustées en fonction
des différentes variables de la situation d'apprentissage qui lui est proposée » (p.49).
Si Giasson (1990) affirme que la « stratégie consiste [pour l'apprenant] à savoir
non seulement comment faire, mais également quoi, pourquoi et quand le faire »
(p.32) et si Legendre (1993) fait plutôt référence à un « ensemble d'opérations et de
ressources pédagogiques, planifié par le sujet dans le but de favoriser au mieux
l'atteinte d'objectifs dans une situation pédagogique » (p. 1185), la définition de ce
qu'est une stratégie pour Cartier (2002a) nous semble plus complète pour deux
raisons : elle amène d'une part, la combinaison d'actions et de pensées et, d'autre
part, la notion d'ajustement. Ainsi, une stratégie serait composée non seulement de
gestes posés, mais aussi de raisonnements agencés de façon pleinement consciente
par l'individu et modifiés en cours de route en fonction du contexte d'apprentissage
auquel il est confronté.
Cependant, les auteurs ne s'entendent pas nécessairement sur une catégorisation
générale des stratégies. Viau (1994) propose une synthèse qui regroupe les stratégies
en quatre grandes classes: 1) les stratégies d'apprentissage; 2) les stratégies
d'autorégulation; 3) les stratégies motivationnelles et 4) les stratégies d'évitement.
S'inspirant des travaux de Weinstein et Meyer (1991), Viau (1994) entend par
stratégies d'apprentissage celles qui régulent l'acquisition, l'intégration et la
mémorisation des connaissanees, particulièrement déelaratives. Dans un contexte de
lecture, ces connaissances déclaratives pourraient être celles liées à l'univers narratif
ou au contexte de l'histoire par exemple, mais compte tenu des processus cognitifs
impliqués dans la leeture que nous avons décrits précédemment, les stratégies
d'apprentissage en lecture dépassent selon nous largement la mémorisation; il s'agit
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véritablement d'acquérir et d'intégrer des compétences à inférer à l'aide de stratégies
d'organisation et d'élaboration, comme la construction d'un schéma narratif, la
rédaction d'un résumé ou la prise de notes.
Quant aux stratégies d'autorégulation, Viau (1994) se réfère à Zimmerman
(1986, 1990) pour décrire celles que «l'élève utilise consciemment,
systématiquement et constamment lorsqu'il assume la responsabilité de son
apprentissage» (Viau, 1994, p. 83). Dans une situation de préparation à une
évaluation de lecture comme celle qui nous intéresse, l'élève devra organiser son
temps de lecture, décider des stratégies d'apprentissage qui lui semblent les plus
appropriées, déterminer le lieu où s'installer pour maximiser sa lecture, choisir de
travailler ou non avec des pairs, recourir ou non à un surligneur pendant sa lecture,
indiquer des traces de sa métacognition dans la marge par des signes divers, etc. En
ce qui a trait aux stratégies motivationnelles, il s'agirait des mêmes stratégies
d'autorégulation, mais utilisées par l'apprenant dans le but de se motiver à atteindre
son objectif.
Enfin, les stratégies d'évitement seraient celles qui retardent volontairement la
réalisation de la tâche à accomplir. Cependant, les exemples donnés par Viau (1994)
imposent ici une nuance : dans la mesure où certaines stratégies d'évitement
présentées en exemples s'appliquent à des situations d'apprentissage plus générales,
elles peuvent, dans un contexte plus spécifique de lecture, constituer des stratégies
d'apprentissage utiles. Regarder les images, par exemple, est une stratégie qui peut
s'avérer pertinente pour plusieurs lecteurs et qui pourrait favoriser leur production
d'inférences lors de la lecture. De même, repasser avec le crayon sur ce qui est écrit
peut constituer une façon pour certains élèves de repérer plus facilement un mot
important dans le texte. Rappelons donc simplement que ce sera l'intention, l'aspect
volontaire de l'évitement qui déterminera si la stratégie en est une d'évitement ou
non.
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Pour Zimmerman et Martinez-Pons (1990), les efforts des élèves à réguler leurs
apprentissages se divisent autrement que dans la taxinomie proposée par Viau (1994)
et ne seraient déterminés que par des stratégies d'autorégulation, se divisant en trois
catégories inspirées de celles de Bandura (1986): les stratégies qui gèrent le
fonctionnement personnel, celles qui visent à améliorer la performance scolaire et le
comportement et enfin, celles qui concernent l'environnement d'apprentissage.
Malgré ces différences et le fait qu'il y ait, dans une certaine mesure, autorégulation
des stratégies d'apprentissage dans l'une ou l'autre circonstance, nous retiendrons la
classification de Viau (1994) puisque, d'une part, pour Bandura (1986), le recours à
des stratégies d'autorégulation serait systématique et constant alors que, pour Viau
(1994), la mise en œuvre de stratégies d'apprentissage varierait en fonction de
différents facteurs, comme la motivation. D'autre part, par le fait que la catégorisation
de Viau (1994) considère les aspects motivationnels, elle nous est apparue plus
pertinente pour répondre à notre question de recherche; nous traiterons donc
ultérieurement des stratégies de lecture en nous y référant, tout en tenant compte des
nuances que nous avons apportées compte tenu de la situation de préparation à une
évaluation de lecture qui nous occupe.
En situation de lecture plus spécifiquement, Tovani (2000) définit une stratégie
de lecture comme « un plan intentionnel que les lecteurs utilisent pour les aider à
construire le sens de leur lecture (p.5). Comme pour les stratégies d'apprentissage,
nous avons répertorié chez plusieurs auteurs (Coûtant et Perchemlides, 2005; Dewitz
et Dewitz, 2003; Giasson, 1990; Grossmann, 1999; Guthrie, 2004; Lebrun, 1990;
Mullis, Martin et Gonzalez, 2004; Tardif, 1992a; Tauveron, 1999) de longues listes
de stratégies de lecture, sachant que la variété des genres et la multiplicité des textes
influencent les stratégies mises en œuvre (Dabène et Quet, 1999). Bref, il est possible
Traduction libre de « strategy [...] is an intentional plan that readers use to help themselves make
sense of their reading. »
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d'identifier plusieurs stratégies de lecture pertinentes lors de la lecture du texte
narratif ; dégager la structure narrative du texte, faire des inférences élaboratives,
faire des prédictions, rédiger des résumés ou inscrire des questions sur le texte dans
un journal de lecture, etc. Le fait que plusieurs auteurs fassent référence aux mêmes
stratégies laisse croire à leur impact positif sur la compréhension et l'interprétation du
texte narratif, mais nous démontrerons explicitement cet impact et les conditions qui
le sous-tendent dans la prochaine section.
3.2. Impact de la mise en œuvre de stratégies lors de la lecture
Les travaux de Knickerbocker et Rycik (2002) ont montré que si les élèves sont
guidés dans le processus de lecture et dans l'utilisation de stratégies, le succès de la
lecture - narrative ou non - sera assuré et ils développeront une ouverture aux
lectures futures. De plus, il semble que plus les élèves lisent et plus ils sont
accompagnés au cours de leurs lectures dans la mise en oeuvre de stratégies, plus ils
apprennent « qu'ils peuvent construire le sens d'une grande variété de
textes (Knickerbocker et Rycik, 2002, p. 198).
Lebrun (1990), pour sa part, évoque l'existence de stratégies de
métaquestionnement, que nous pourrions rallier aux stratégies d'autorégulation de
Viau (1994), et qui auraient un impact sur la façon dont le «lecteur décortique
intelligemment » (Lebrun, 1990, p. 510) le texte. En effet, selon elle, le fait que le
lecteur ne pense pas qu'au texte, mais à lui en train de décoder ce texte (le
métaquestionnement), raffinerait la lecture. La mise en œuvre de telles stratégies
aurait donc un effet positif sur la qualité de la compréhension et de l'interprétation.
D'ailleurs, plus spécifiquement en lecture de textes narratifs, comme nous
avons montré que la narration fait partie intégrante de la vie, les lecteurs ne cessent
27 Traduction libre de « they can eonstruct meanings from a wide variety of texts. »
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pas volontairement leur processus interprétatif. Par contre, Graesser et al. (1994) ont
synthétisé certaines règles de production, énumérées dans le tableau 1 suivant, qui
expliquent, d'une part, l'activation des processus de compréhension et, d'autre part, la
mobilisation de stratégies par le lecteur. Ces six règles sont d'ailleurs essentielles à la
construction d'une cohérence textuelle globale lors de la lecture d'un texte narratif
(Graesser, Singer et Trabasso, 1994, p. 380). Si le lecteur n'arrive pas à activer l'un
ou l'autre des processus décrits dans le tableau 1, il semble donc que sa
compréhension et son interprétation puissent être affectées.
Tableau 1 : Règles de production en situation de lecture
expliquer pourquoi le personnage fait telle action ou a tel but (synthèse);
expliquer pourquoi le personnage fait telle action, a tel but ou pourquoi cet
événement se produit;
expliquer pourquoi l'auteur mentionne tel élément explicite;
déterminer les réactions émotives du personnage;
établir des structures globalisantes;
construire des inférences qui requièrent une activation importante de la mémoire de
travail.
Traduction libre de Graesser, A.C. et al. (1994). Constmeting inferenee during narrative text
compréhension, Psychological Review, (101)3, p. 381.
A la lumière des explications que nous avons données précédemment sur le
texte narratif, nous pouvons affirmer, dans le même sens que Graesser et ses
collègues, que les règles de production du tableau 1 déterminent de façon importante
la compréhension et l'interprétation de textes narratifs puisqu'elles amènent le
lecteur, comme le prône d'ailleurs Tauveron (1999), à identifier les éléments
constitutifs de la narration que sont les états X et X' dans lesquels se trouvent le
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personnage^*^, mais aussi à déterminer les liens essentiels entre ces états, provoquant
ainsi la construction d'inférences causales.
Pourtant, il semble que le recours aux stratégies ne soit pas systématique : il
dépendrait de certaines conditions comme l'engagement cognitif des élèves, leur
besoin d'utiliser les stratégies et l'accompagnement offert par la personne
enseignante dans la mise en oeuvre de ces stratégies, mais en ce qui concerne la
lecture plus particulièrement, des lecteurs engagés auraient recours aux stratégies peu
importe le type de textes (Cartier, 2006; Guthrie, Wigfield et Perencevieh, 2004).
Ainsi, la première condition pour que le lecteur mette en œuvre une ou des
stratégies de lecture consiste en son engagement cognitif. Nous avons démontré
précédemment avec le modèle de 'Viau (1994) que l'engagement cognitif dans une
situation d'apprentissage est un indicateur important de la motivation et a des
conséquences sur la performance d'un apprenant. De la même façon, cet engagement
est aussi important pour la mise en oeuvre de stratégies de lecture (Guthrie, 2004;
Viau, 1994, 2006) ; si l'élève décide de ne pas s'engager dans sa lecture, il est fort
probable qu'il ne sera pas très motivé à appliquer l'une ou l'autre des stratégies.
Les stratégies de lecture vont également aider les lecteurs à construire le sens
d'un texte narratif à une deuxième condition : que ceux-ci soient confrontés au besoin
d'utiliser des stratégies. Autrement dit, le texte doit opposer une résistance suffisante
(Tauveron, 1999) pour que les élèves sentent la nécessité d'avoir recours aux
stratégies. En ce sens, Knickerboeker et Rycik (2002) mettent les enseignantes et les
enseignants en garde contre l'accès « facile » à la littérature par le biais de films, de
lectures à haute voix ou de bandes dessinées, par exemple, qui peuvent détourner
l'élève des efforts à faire, des stratégies à mobiliser devant un texte narratif à lire seul
28 Voir la figure 1, p. 30.
71
puisque ces activités ne mettraient pas à proprement parler l'élève en contact avec des
œuvres offrant des problèmes d'interprétation suffisants (Knickerbocker et Rycik,
2002), ce que d'autres (Jorro, 2001; Lebrun, 2001; Tauveron, 1999) appellent des
oeuvres résistantes.
La dernière condition qui sous-tend une mise en œuvre efficace des stratégies
de lecture est leur enseignement systématique. Knickerbocker et Rycik (2002) ont
démontré qu'un accompagnement des élèves dans leur utilisation des différentes
stratégies contribuait positivement à leur compréhension des textes. Par contre, il ne
s'agit pas d'une garantie : d'une part, l'enseignement des stratégies n'assure pas
directement que les élèves produiront les inférences nécessaires à la construction du
sens (Dewitz et Dewitz, 2003) pour des raisons que nous avons déjà évoquées comme
la motivation et le niveau de résistance du texte, mais aussi dans le cas où les élèves
n'appliqueraient pas le bon type de stratégie au bon type de texte (Cartier, 2006;
Coûtant et Perchemlides, 2005). En effet, un élève qui sait retrouver l'introduction,
les aspects et la conclusion d'un texte courant verra sa production de sens du texte
narratif affectée s'il tente de retracer ces éléments au lieu de chercher à déterminer la
trame narrative et les liens causaux qui la sous-tendent.
En synthèse, nous avons montré l'importance de la mise en œuvre de
différentes stratégies en situation de lecture de textes narratifs. La personne
enseignante peut stimuler ce recours aux stratégies et aider les élèves en ce sens; il
reste toutefois à voir comment. Certains auteurs amènent la piste des traces écrites.
3.3. Pertinence de laisser des traces écrites des stratégies
Pour l'enseignante ou l'enseignant, accéder aux réflexions qu'a l'élève au
moment de sa lecture ne relève pas de la facilité, d'autant que dans plusieurs classes.
Les méthodes d'évaluation de la compréhension en lecture ne sont guère
satisfaisantes, notamment lorsqu'elles se bornent à enregistrer les réponses
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données à un questionnement qui est celui de l'évaluateur mais ne permet pas de
savoir quel a été celui du lecteur pendant et après sa lecture et comment il est
arrivé à comprendre quelque chose (Dabcne et Quet, 1999, p. 12).
Une réponse à ce problème pourrait passer par le fait, pour l'élève, de laisser
des traces écrites des stratégies qu'il met en œuvre lors de la lecture. Plusieurs
adolescents croient que s'ils ont compris ce qui se passe dans une histoire, leur
compréhension est parfaite (Coûtant et Perchemlides, 2005). Malheureusement pour
eux, comme nous l'avons expliqué, les textes narratifs exigent une compréhension
des structures en profondeur et une interprétation qui nécessitent un accompagnement
de la part d'un lecteur expert, d'un parent ou de la personne enseignante. Nous
verrons ici dans quelle mesure les traces écrites peuvent être utiles aux enseignants
dans cette situation.
Pour décrire les traces matérielles comme des soulignements, des annotations,
des diagrammes, etc., Wade et Reynolds (1989) utilisent le terme de «stratégies
observables », s'opposant aux « méthodes non observables [qui] comportent des
stratégies qui se déroulent uniquement dans la tête du lecteur comme le survol du
texte, la lecture d'une partie, la liaison des informations à ses propres connaissances
ou la création d'une image mentale » (Giasson, 1990, p. 162-163). Pour Cartier
(2006), le surlignement et l'annotation sont classées comme des stratégies
d'encodage. Or, compte tenu de la définition des stratégies que nous avons donnée
précédemment, les traces écrites ne sont pas seulement des stratégies d'autorégulation
(lorsqu'il s'agit d'encodage), mais aussi des manifestations extérieures d'autres
stratégies cognitives mises en œuvre par l'élève. Par exemple, un schéma est une
trace écrite de la stratégie cognitive « organiser les informations », mais également
une façon pour l'élève de se rappeler de cette organisation (autorégulation). Nous
préférerons donc des termes plus génériques comme ceux de traces écrites ou de
marques.
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Coûtant et Perchemlides (2005) et Littwiller Loyld (2004) affirment qu'une
leeture doit être aetive pour être stratégique et doit aussi exiger des lecteurs une
attention soutenue. Le recours aux traces écrites semble donc répondre à des
problèmes vécus par les élèves lors de la lecture de différents textes. Comme certains
élèves ont tendance à s'égarer pendant leur lecture et à laisser leur voix de
distraction (Coûtant et Perchemlides, 2005) prendre le dessus, « marquer le texte aide
les lecteurs à porter attention et à se rappeler de ce qu'ils ont lu (Tovani, 2000, p.
29), ce qui libère la mémoire à court terme et la mémoire de travail pour leur
permettre d'effectuer des opérations cognitives plus complexes. De plus, Lamberski
et Roberts (1979) ont montré l'impact du recours à la couleur sur le fonctionnement
de la mémoire à long terme : surligner certains éléments permettrait ainsi à certains
élèves de mieux s'en souvenir.
En situation de leeture de textes narratifs plus particulièrement, il semble que la
reconstitution d'une carte sémantique (indiquant de façon organisée le temps, les
lieux, les personnages, le schéma narratif) soit une méthode particulièrement efficace
pour soutenir la compréhension (Tardif, 1992a) puisqu'elle requiert de l'élève la mise
en œuvre d'une multitude de stratégies d'apprentissage et d'autorégulation : repérer,
regrouper, sélectionner, inférer, s'auto-évaluer, etc. Le Programme de formation de
l'école québécoise (MELS, 2006c) identifie d'ailleurs la schématisation comme une
méthode de travail intéressante pour développer la compétence à lire et à interpréter.
Nous avons également décrit l'importance du questionnement pour la
construction du sens et pour l'interprétation du texte narratif et avons, dans le
tableau 2, résumé des questionnements essentiels à la production de sens lors de la
lecture selon Graesser et al. (1994). Dans le même sens, de nombreux auteurs
(Coûtant et Perchemlides, 2005; Dewitz et Dewitz, 2003; Knickerbocker et Rycik,
' Traduction libre de « Marking the text helps readers pay attention and remember what they read. »
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2002; Litwiller Loyld, 2004; Lusignan, 1995) proposent aux élèves de préparer une
feuille de notes personnalisée où ces derniers inscrivent leurs questions et tentent d'y
apporter des réponses en cours de lecture ou lors de discussions avec leurs pairs.
Salinger et Fleischman (2005) vont encore plus loin en rendant la tâche plus
authentique - et donc plus motivante - en proposant de questionner l'auteur
(approche QtA)"^". Nous pourrions ajouter à cette forme de questionnement la mise
par écrit de prédictions, qui constituent aussi selon plusieurs chercheurs (Dewitz et
Dewitz, 2003; Giasson, 1990; Knickerbocker et Rycik, 2002) des stratégies de lecture
efficaces en situation de lecture de textes narratifs. Les traces écrites servent ainsi à
établir un dialogue entre l'élève et le texte d'abord (Coûtant et Perchemlides, 2005),
puis entre l'élève et l'enseignant.
Pour ce qui est des stratégies d'autorégulation, Lebrun (1990) insiste sur
l'importance du métaquestionnement qui permet à l'élève de bâtir sa propre façon de
lire, ce qui a également été constaté par Salinger et Fleischman (2005) dans leur
projet QtA où les élèves pouvaient déterminer ce qui était compris ou non et la façon
de résoudre leurs difficultés.
Pourtant, même si la pertinence de laisser des traces écrites des stratégies
utilisées a été démontrée (Coûtant et Perchemlides, 2005; Schraeder, 1997) et que le
recours à ces traces ait été parfois môme identifié comme une stratégie en soi, cela ne
signifie pas qu'à la demande de la personne enseignante, les élèves seront enclins à
surligner, à prendre des notes dans les marges ou à faire un schéma de leur lecture.
Comme nous l'avons expliqué dans une section précédente, la motivation à
accomplir une tâche et l'engagement dans cette dernière sont en grande partie
déterminés par les perceptions des élèves (Knickerbocker et Rycik, 2002; Marsh et
Abréviation suggérée par les auteurs de l'anglais « Questionning the author ».
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Shavelson, 1985; Pintrich et Schraubcn, 1992; Schunk, 1992; Viau, 1994), mais
également par leurs eonceptions plus générales (Barré-DeMiniac, 2000, 2002). Afin
de mieux comprendre l'engagement qu'ont des élèves de quatrième secondaire dans
leur préparation à une évaluation de lecture d'un texte narratif, nous nous référerons
donc à la théorie entourant le « rapport à », qui tient compte de plusieurs dimensions
recoupant les perceptions, les conceptions et les pratiques.
4. LA NOTION DE « RAPPORT A »
« Certains sont nés bons lecteurs et certains non. J'ai toujours été une mauvaise
lectrice et Je le serai toujours. Il est trop tard pour moi »^', affirme Courtney, une
adolescente identifiée par Tovani (2000, p. 7) comme une élève en difficulté lors d'un
atelier de lecture. Malheureusement, c'est aussi la conviction profonde de plusieurs
élèves que nous avons rencontrés dans notre profession d'enseignante. Dans le
modèle motivationnel présenté précédemment figure 4, p. 55), nous avons montré
l'importance capitale des perceptions pour la motivation des élèves. Or, ces attitudes
générales qui marquent « les dispositions d'un individu envers un objet » (Bonardi et
Roussiau, 1999, p. 23) ne sont en fait qu'une dimension particulière d'un processus
plus large, centré sur le sujet (Barré-De Miniac, 2002; Beillerot et al, 1989; Penloup,
2000) : le « rapport à ». Ce concept nous apparaît plus complet que les perceptions ou
les représentations sociales, qui ne concernent que le sujet, dans la mesure où le
« rapport à » nous permet d'étudier la relation que le sujet établit avec l'objet étudié
(Barré-De Miniac, 2000; Chariot, 1997, 2005). Dans les prochaines sections, ce
rapport d'un apprenant à une situation sera défini, puis nous décrirons les dimensions
qui le composent et les principes qui devraient sous-tendre son étude.
Traduction libre de « Some kids are bom good readers and some kids aren't. l've always been a bad
reader and I always will be. Its's toc late for me ».
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4.1. Définition
Plusieurs travaux en psyehologie ont montré que, dans la tête d'un individu,
l'interprétation est plus importante que la réalité (Eecles, 1983; MeCombs, 1989;
Viau, 1994) et que, pour eet individu, il n'y a pas de différence entre le monde qu'il
construit et le monde auquel il fait face (Moscovici, 1961). Pour cette raison,
comprendre la réalité des élèves comme ils la vivent en abordant leurs perceptions et
leurs pratiques s'avère pertinent dans une recherche comme la nôtre. C'est le
« rapport à » une activité qui pourrait nous permettre d'avoir un point de vue plus
large sur la situation en dégageant le sens que les élèves donnent à cette activité et
leur implication dans celle-ci (Penloup, 2000).
Selon Beillerot et al. (1989), l'expression «rapport au savoir» remonterait à
Lacan (1966), mais à la suite de Beillerot et al. (1989), la notion de « rapport à » a été
véritablement théorisée par Chariot (1997, 2005). Dans une étude sur le « rapport au
savoir », il définissait ce rapport comme les relations que les élèves établissent avec le
monde scolaire, avec eux-mêmes et avec les autres à un moment donné dans un
certain rapport au langage et pour une forme d'activité. En ce qui nous concerne,
nous pourrions ajuster cette définition à la forme d'activité qui nous intéresse et
postuler que le rapport aux traces écrites des élèves se définit comme l'ensemble des
relations que les élèves établissent avec un texte, avec la lecture, avec eux-mêmes et
avec les autres, dans un contexte de préparation à une évaluation de la lecture du texte
narratif, pour une activité où le recours aux traces écrites est encouragé.
Or, comme notre définition l'indique, étudier le rapport aux traces écrites ne
peut se limiter seulement qu'au contexte précis qu'est la situation d'évaluation de
lecture du texte narratif : les perceptions des élèves liées à l'évaluation, à la lecture de
façon générale, au cours de français et/ou à l'enseignant pourraient influencer ce
rapport. De multiples autres rapports peuvent agir sur le « rapport à » que nous
souhaitons étudier (Chariot, 1997, 2005); par exemple, puisqu'il s'agit de traces
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écrites, le rapport à l'écrit (Barré-De Miniac, 2000, 2002) pourrait également entrer
enjeu pour certains élèves.
Les travaux de Barré-De Miniac (2000, 2002) sur le rapport à l'écriture d'élèves
de 11-12 et de 14-15 ans constituent une base particulièrement intéressante pour
comprendre le rapport des élèves qui nous intéressent à la lecture et aux traces écrites,
compte tenu du fait que le rapport à l'écriture relève, tout comme celui à la lecture,
d'une «analyse plurielle et complexe» (Barré-De Miniac, 2000, p. 111). Par
exemple, l'étude de cette auteure a montré qu'un grand nombre d'élèves observés
avaient une représentation de l'écriture en « dualité », c'est-à-dire qu'ils faisaient une
différence entre les activités scripturales liées à leur vie privée et celles liées à la vie
scolaire. 11 est donc possible que cette conclusion puisse s'appliquer également à la
lecture et que notre analyse du rapport aux traces écrites en situation d'évaluation
aille dans le même sens.
L'étude de Barré-De Miniac (2000, 2002) a de plus permis de faire émerger
différentes dimensions qui composent le « rapport à [l'écrit] » en fonction de la
récurrence des thématiques dans les observations. Ces quatre dimensions constituent
aussi peut-être des pistes d'analyse pour le rapport aux traces écrites, et nous verrons
que les différentes perceptions décrites précédemment s'intègrent facilement à l'une
ou l'autre de ces dimensions.
4.2. Dimensions
Le cadre théorique proposé par Barré-De Miniac (2000, 2002) pour l'étude du
« rapport à l'écrit » inclut une analyse 1) de l'investissement des apprenants dans la
tâche, ou de leur implication (Penloup, 2000); 2) de leurs opinions à l'égard de la
situation et de leurs attitudes (ou pratiques selon Penloup, 2000); 3) de leurs
conceptions autour de l'objet et de son apprentissage, et enfin, 4) de leur mode
d'investissement.
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Bien que d'autres dimensions soient possibles selon Barré-De Miniac (2000,
2002), nous déerirons les quatre préeédentes dans la mesure où ce sont celles sur
lesquelles l'auteure s'est appuyée pour décrire le rapport à l'écriture, un rapport qui
pourrait ressembler au rapport qui nous intéresse. Toutefois, il sera éventuellement
possible de les exploiter autrement dans notre étude du rapport aux traces écrites des
élèves du secondaire.
4.2.1. L'investissement
Alors qu'en 2000, Barré-De Miniac déclinait l'investissement des élèves en
deux aspects (la force et le type d'investissement), deux autres aspects se sont ajoutés
en 2002 : le degré d'accord entre les types d'investissement et le sens de ce dernier.
Pour résumer, chacun de ces aspects vise à décrire « l'intérêt affectif [de
quelqu'un pour une activité donnée] et la quantité d'énergie que l'on y consacre »,
c'est-à-dire l'investissement. (Barré-DeMiniae, 2000, p. 118). Cet intérêt affectif nous
semble ainsi pouvoir inclure certaines perceptions individuelles comme celle qu'a
l'élève de sa compétence ou celle du contrôle qu'il ressent sur la tâche.
Lorsque la ehercheure se réfère à la force de l'investissement, il s'agit de
l'intensité avec laquelle l'individu s'implique dans ce qu'il fait, positivement ou
négativement, et au-delà de ses compétences à le faire. Quant au type
d'investissement, il tient compte de l'objet, c'est-à-dire que selon le contexte, la
situation ou la tâche, l'implication affective de la personne pourrait être différente.
Dans notre perspective, le recours aux traces écrites pourrait varier selon qu'il est
imposé par l'enseignant en classe ou utilisé spontanément par l'élève pour mieux
comprendre un texte trouvé à la maison. Cette variété possible des types
d'investissement peut donc entraîner des cohérences (ou des incohérences) d'une
situation à l'autre, ce que Barré-De Miniac (2002) appelle le degré d'accord entre les
investissements.
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En ce qui a trait au sens de l'investissement, il réfère prineipalement au fait que
l'investissement puisse être positif ou négatif. Autrement dit, l'élève qui présenterait
une forte répulsion pour la leeture ou le reeours à l'annotation pourrait tout de même
être qualifié de fortement investi, mais dans un sens négatif.
Le chercheur qui s'intéresse à l'investissement d'un individu doit eependant
prendre en compte plusieurs sources de données (Lahire, 1993; Reuter, 1996) et ne
peut s'appuyer que sur l'intérêt affectif perçu pour le définir. 11 pourra également
s'intéresser aux opinions et aux attitudes des sujets puisque, comme nous l'avons déjà
expliqué, l'interprétation que fait un individu de la réalité peut eorrespondre, de plus
ou moins près, à cette réalité.
4.2.2. Les opinions et les attitudes
Dans le eadre théorique proposé par Barré-De Miniac (2000, 2002), les
opinions et les attitudes sont traitées ensemble puisque selon eette auteure, « énoncer
une opinion, [...] c'est, d'une certaine manière, poser un acte, c'est donc un
comportement» (p. 120). D'ailleurs, les deux coneepts se chevauchent pour
Debaty (1967) également : les attitudes seraient pour lui un ensemble de « sensations,
d'idées, de eonvictions, de sentiments» (p. 11). Néanmoins, Barré-De Miniac
présente des définitions distinctes des deux coneepts.
En premier lieu, elle définit les opinions eomme l'ensemble de propos tenus par
un individu sur une situation, puisqu'il est de toute évidence diffieile d'accéder aux
pensées véritables d'un individu : il faut inévitablement que ces pensées soient
exprimées par écrit ou oralement. Cette définition du eoncept d'opinion par Barré-De
Miniac (2000; 2002) nous semble recouper en partie celle du concept de perception
de Legendre (1993) et de Sehunk (1992). Dans notre tentative de eompréhension du
rapport aux traces écrites, certaines perceptions - comme celle de la valeur de la
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tâche, par exemple - pourraient donc être considérées comme des opinions au sens où
l'entend Barré-De Miniac (2000; 2002).
En second lieu, Barré-De Miniac (2000; 2002) nomme « attitudes » ce que
l'élève fait et qui est interprété par le chercheur. Cette définition se distingue
passablement de eelle de Debaty (1967) et d'autres chercheurs américains (Schunk,
1992; Wittrock, 1986), pour qui, nous l'avons déjà souligné, les attitudes se
rapprochent davantage des opinions et des perceptions. Cependant, pour nous en tenir
au cadre de Barré-De Miniac, nous retiendrons le synonyme qui semble coller le
mieux à la définition précédente : celui de « pratiques » (Penloup, 2000). Dans le
cadre de notre recherche, nous ferons donc référence aux traces écrites laissées par les
élèves sur leur texte lorsque nous utiliserons les termes « pratiques » ou « attitudes ».
Toutefois, les dimensions du « rapport à » seraient bien incomplètes selon
Barré-De Miniac s'il fallait s'en tenir aux opinions, aux perceptions et aux pratiques
de l'individu seul : ses pensées sont également orientées par son environnement
social.
4.2.3. Les conceptions de l'objet et de son apprentissage
Le fait de nous intéresser au rapport d'adolescents à une situation donnée, sujets
qui eherchent particulièrement à leur âge à s'inscrire dans un groupe (Inhelder et
Piaget, 1970) et dont les influences sociales sont spécialement marquées nous oblige
inévitablement à traiter de leurs conceptions issues tant du contact avec leurs pairs
que de l'institution scolaire, que Barré-De Miniac traite d'ailleurs pratiquement
comme synonyme de représentations sociales « au sens strict » (2000, p. 124).
Une présentation exhaustive des représentations sociales dépasserait largement
nos intentions de recherche, mais nous résumerons à tout le moins la définition de
Jodelet (1989) pour qui le concept de représentation est une forme de connaissance
socialement élaborée et partagée ayant une visée pratique (d'organisation, de maîtrise
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de l'environnement et d'orientation des conduites et communications) et concourant à
la construction d'une réalité commune à un ensemble social ou culturel (Bonardi et
Roussiau, 1999, p. 20). Autrement dit, les élèves qui nous intéressent partageraient
une vision commune de la lecture, des évaluations de lecture, des stratégies de lecture
et des traces écrites, issue de leur expérience scolaire, vision commune qui
influencerait leurs actions (Bonardi et Roussiau, 1999; Guimelli, 2001; Jodelet, 1989;
Moscovici, 1961), à l'instar des perceptions qui déterminent la motivation et
l'implication d'un individu dans une tâche.
Il est plus probable, néanmoins, que compte tenu des différents profils d'élèves,
nous fassions face à différentes conceptions, non en fonction des individus, mais en
fonction de groupes d'individus partageant une réalité commune et construisant au fil
du temps une représentation des activités énumérées ci-dessus.
Enfin, pour Barré-De Miniae (2000; 2002), ces conceptions, tout comme les
opinions et les attitudes d'ailleurs, sont exprimées d'une certaine façon par les
individus, ce qui constitue une dernière dimension du rapport à l'écriture : celle du
mode d'investissement.
4.2.4. Le mode d'investissement
La manière dont les élèves verbalisent leur pratique, leurs apprentissages et
leurs questionnements est identifiée dans le cadre théorique de Barré-De Miniac
(2000, 2002) comme le mode d'investissement. Dans l'expression de ces pensées et
actions se rencontrent les problèmes tant d'ordre cognitif que ceux d'ordre social et
culturel, et les propos tenus permettent au chercheur qui s'attarde au « rapport à »
d'établir des relations entre ses observations et les dires des sujets observés. Il sera
donc pertinent de nous attarder aux mots utilisés par les élèves qui feront l'objet de
notre étude lorsqu'ils parleront de la lecture, des évaluations de lecture et du recours
aux traces écrites, afin de comprendre, en fonction de certains principes, les liens
possibles entre leur discours et leurs actions.
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4.3. Principes soutenant l'étude du « rapport à »
Lorsqu'elle évoque des analyses réalisées auprès d'élèves en difficulté de
lecture, Barré-De Miniae (2000) souligne l'importance de traiter avec délicatesse
l'ensemble des relations et de prendre en compte en triade « [l'jimpossibilité de lire,
[le] fait de ne pas lire, et [le] non désir de lire [...]» (p. 111), ce qui reprend en partie
nos propos sur les difficultés en lecture et la motivation : comprendre le rapport
d'élèves à une situation donnée s'avère complexe et fait intervenir de nombreux
facteurs. Pour ce faire, à la suggestion de Lahire (1993), nous respecterons dans notre
étude trois principes facilitant la compréhension d'un certain « rapport à » : les
principes de globalité, de relation et de description positive.
Le rapport aux traces écrites qui nous préoccupe devra donc être décrit à partir
d'observations variées, même si elles semblent à première vue insignifiantes (principe
de globalité). Toutes les pratiques entourant la lecture, la situation d'évaluation et le
recours aux traces écrites pourraient donc être étudiées. Par exemple, il serait possible
de voir dans l'agenda des élèves observés si des périodes de lecture ont été planifiées
autant que les notes prises en classe à la suggestion de l'enseignante.
Ces pratiques devraient ensuite, selon Lahire (1993), être mises en relation avec
les autres domaines entourant la situation. Dans le cadre de notre recherche, il
pourrait s'agir du rapport à la lecture ou de celui aux évaluations. Ce principe de mise
en relation permettrait donc de mieux comprendre la complexité du rapport aux traces
écrites étudié.
Enfin, il est souhaitable dans la compréhension d'un « rapport à » de ne
négliger aucune observation, de donner un sens à ce qui est trouvé plutôt que de nier
un sens possible. C'est ce que Lahire (1993) nomme le principe de description
positive. Nous nous efforcerons donc de dégager un sens, tant des traces écrites
observées que des propos tenus par les élèves.
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Pour résumer, compte tenu de ce qu'implique la lecture du texte narratif en
contexte scolaire, de l'importance de la mise en œuvre de stratégies dans cette
situation et de l'impact des perceptions et des conceptions sur les actions que
poseront les élèves ou non, comprendre leur rapport aux traces écrites en fonction de
certains principes pourrait nous permettre de dégager des liens entre leur discours et
leurs caractéristiques. Ces liens pourraient ensuite définir certains fondements
communs à leurs pratiques. Le « rapport à » tel que défini par Barré-De Miniae
(2000, 2002) constitue donc à ce stade-ci une porte d'entrée intéressante pour la
détermination d'objectifs spécifiques de recherche et la planification d'une
méthodologie pertinente.
5. OBJECTIFS DE LA RECHERCHE
Les concepts de texte narratif, de lecture, de stratégies de lecture et de « rapport
à » ayant été définis, les objectifs spécifiques suivants ont été ciblés afin de répondre
adéquatement à notre question de recherche :
•  Décrire l'investissement, les opinions et attitudes, les conceptions, et le mode
d'investissement d'élèves de quatrième secondaire dans une situation de
préparation à une évaluation de lecture de texte narratif bref;
•  Décrire les relations possibles entre ces quatre dimensions pour dégager le
rapport des élèves ciblés aux traces écrites.
TROISIEME CHAPITRE : METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
Ce troisième chapitre vise à présenter le protocole de recherche qui nous a
permis d'accéder au rapport qu'entretiennent les élèves ciblés aux traces écrites en
situation d'évaluation de la lecture d'un texte narratif bref. Une description générale
du projet et de son cadre éthique, de la collecte des données et de leur traitement
suivra.
1. PROTOCOLE DE RECHERCHE
Pour étudier le rapport que les élèves entretiennent avec les traces écrites, les
opinions et les conceptions de ces élèves ont dû être étudiées et mises en relation avec
leurs pratiques. Cette première section décrit le type de recherche retenu de même
que les considérations éthiques prises en compte. Nous présenterons ensuite le milieu
de l'étude, la procédure d'échantillonnage et les sources de biais.
1.1, Type de recherche
Par un devis descriptif, dans un premier temps, nous souhaitions faire émerger
les opinions et les conceptions des élèves liées plus spécifiquement à la lecture, à son
évaluation et aux traces écrites, en questionnant systématiquement plusieurs sujets
(Gauthier, 2004) sur différents concepts décrits précédemment : leur perception de la
valeur de la tâche (la préparation à l'examen de lecture), leur perception de leur
capacité à accomplir cette tâche, leurs conceptions autour du concept de traces écrites
et les pratiques de lecture mises en œuvre ou non lors de la réalisation de cette tâche.
Dans un deuxième temps, dans une perspective exploratoire, nous nous sommes
intéressée au rapport, c'est-à-dire aux liens qui régissent les opnions des sujets, leurs
conceptions et leurs comportements (dans le cas présent, le recours ou non aux traces
écrites pendant la lecture). Pour ce faire, l'étude de cas a semblé être l'approche la
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plus pertinente puisque, d'abord, elle « consiste dans l'examen détaillé et complet
d'un phénomène lié à une entité sociale» (Fortin, 2006, p. 192), ce qui s'avère
approprié à la description du rapport des élèves aux traces écrites dans une situation
précise. Ensuite, bien que l'étude de cas puisse être concentrée sur un seul cas, elle
est également applicable à des cas multiples (Karsenti et Demers, 2004; Van der
Maren, 2003; Yin, 2003) et permet, selon Roy (2004), non seulement d'accéder à une
quantité importante d'information en observant un nombre limité de sujets, mais aussi
d'établir des relations entre ces derniers afin de mieux comprendre le phénomène à
l'étude (Roy, 2004; Yin, 2003), ce qui est déterminant dans une recherche comme la
nôtre qui s'intéresse au rapport sous ses multiples formes.
L'étude de cas est également un choix méthodologique adéquat lorsque peu de
données sont disponibles sur un phénomène (Fortin, 2006; Roy, 2004) ou pour établir
un portrait d'une pratique qui a été peu étudiée (De Ketele et Roegiers, 1996), ce qui
est le cas pour les traces écrites en situation de lecture de textes narratifs.
Enfin, dans une optique de triangulation, l'approche retenue peut servir à
compléter les données recueillies par d'autres stratégies de recherche (Fortin, 2006;
Roy, 2004), en l'occurrence les données qui ont émergé de notre protocole descriptif.
La pertinence de recouper les sources de données autant pour mieux répondre à la
question de recherche (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000) que pour la validation des
données (Van der Maren, 1996) est en ce sens reconnue.
Malgré le doute que pourrait susciter une collecte de données auprès
d'adolescents souvent influencés par leur milieu social (Inhelder et Piaget, 1970), les
travaux de Assor et Connell (1992) ont montré la validité des données issues de
l'autoévaluation des adolescentes et des adolescents. Cette recherche s'inscrit de
toutes façons dans une perspective phénoménologique (Fortin, 2006; Paillé et
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Mucchielli, 2003) et interprétative (Karsenti et Savoie-Zaje, 2000) et même si, selon
Abric (1994), il n'est pas possible de modéliser la totalité d'une représentation^^ ni
« de vérifier expérimentalement l'ensemble de la théorie des représentations » (p. 5),
et que les multiples approches et significations du concept de représentations en
rendent l'utilisation difficile comme instrument (Doise et Palmonari, 1986), la
combinaison de leur étude avec celle des opinions et des pratiques effectives des
élèves contribue certainement à enrichir notre compréhension de leur rapport, compte
tenu de la variété des instruments de collecte et des méthodes d'analyse.
Les données recueillies ont été traitées de différentes façons : en plus du
traitement qualitatif des propos tenus par les élèves, un devis de nature quantitative a
été mis en place pour, premièrement, la collecte et l'analyse des opinions et
conceptions et, deuxièmement, pour dégager les caractéristiques (Fortin, 2006) des
traces écrites auxquelles les élèves ont eu recours. Pour toutes ces étapes, notre
protocole de recherche impliquait des sujets humains, et de surcroît mineurs; une
attention soutenue a donc été portée aux règles éthiques, détaillées dans la prochaine
section.
1.2. Éthique
Tant lors de la collecte de données qu'au moment de l'analyse, un effort
particulier a été consacré au respect du protocole lié à l'éthique de la recherche en
vigueur à l'Université de Sherbrooke. Décrits plus longuement dans le formulaire
officiel de Demande d'évaluation de l'éthique accepté par le comité responsable de
l'éthique de la recherche en éducation et en sciences sociales^', les principaux
éléments auxquels nous avons porté attention en matière d'éthique sont les suivants :
Rappelons ici la similitude dont nous tenons compte entre le concept de « représentation » et celui
de « conceptions » de Barré-De Miniac (2000, 2002).
Attestation de conformité fournie en annexe E.
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1) la participation des élèves au projet de recherche s'est effectuée sur une base
volontaire et non rémunérée; 2) comme il s'agissait de sujets mineurs, une demande
de consentement^'* a été exigée des parents pour les élèves qui souhaitaient participer
à la recherche; 3) l'anonymat des sujets a été en tout temps protégé en remplaçant
leur nom par un code d'identification, et les éléments permettant d'identifier les
élèves ont été retirés; 4) un soin particulier a été apporté au fait que la collecte de
dormées était parallèle à une évaluation scolaire et ne devait en aucun temps affecter
le résultat de l'élève à cette évaluation; 5) l'enseignante n'a pas eu accès aux réponses
spécifiques données par ses élèves et les élèves ont été clairement informés de cette
mesure. Un rapport général de l'ensemble de la recherche a cependant été offert à la
personne enseignante et aux élèves qui ont été interrogés. Enfin, 6) les données brutes
seront détruites une fois le mémoire accepté par la faeulté d'Éducation de l'Université
de Sherbrooke.
1.3. Milieu de l'étude
Pour interroger les élèves sur leurs opinions et leurs conceptions des traces
écrites, et aussi pour recueillir leurs textes marqués, le milieu naturel des élèves,
l'école, nous est apparu le plus pertinent. Une seule éeole a été ciblée. Le fait que la
chercheure soit elle-même employée d'une école secondaire depuis cinq ans a orienté
le choix du milieu vers cette institution : les contacts existants avec la direction, le
personnel et les élèves ont grandement facilité le processus de collecte de données.
L'école secondaire ciblée est située en Estrie, en milieu semi-urbain, et relève
du secteur public. Elle est divisée en trois pavillons; le pavillon principal où a été
effectuée notre étude comptait, pour l'année scolaire 2007-2008, 1123 élèves inscrits,
dont 280 en adaptation scolaire et 357 en sport-études ou art-études. Le MELS (2007)
a déterminé que les élèves de cette école proviennent généralement d'un milieu socio-
Fournie en annexe F.
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économique situé au quatrième rang décile^^ et de familles au seuil de revenu
relativement faible (sixième rang décile). Ainsi, malgré le fait que le ehoix d'une
seule école pourrait limiter la possibilité de généraliser nos résultats compte tenu de la
variété des pratiques et des milieux, un tel milieu scolaire ressemble possiblement à
plusieurs autres écoles de régions québéeoises qui présentent des indiees de
défavorisation similaires. Ces élèves constituent ainsi une population eible, c'est-à-
dire « l'ensemble des individus auxquels l'étude est applicable » (Fortin, 2006, p.
249), parmi laquelle nous avons effectué notre échantillonnage.
1.4. Échantillonnage
Dans la mesure où ils ont atteint un niveau scolaire qui nous assure - du moins
théoriquement - de compétences en lecture suffisantes pour avoir recours aux traces
écrites en situations de lecture plus eomplexes (MELS, 2006c) et aussi paree que la
motivation de ces élèves ne risque pas d'être influeneée par la pression de réussir une
épreuve de sanction (Clinciu et ai, 2008), comme e'est le cas pour plusieurs élèves
de cinquième seeondaire, nous avons déterminé que les élèves de quatrième
secondaire de l'école ciblée eonstituaient un groupe intéressant à étudier.
Au moment de notre collecte, 254 élèves étaient inscrits en quatrième
secondaire. Cependant, parmi l'ensemble de ces élèves, nous avons choisi de nous
intéresser au groupe le plus nombreux et le plus représentatif : les élèves des elasses
ordinaires. Ce choix implique l'exclusion de trois catégories d'élèves : 1) ceux
inscrits aux programmes de sport-études ou d'art-études, qui sont généralement
séleetionnés pour leurs bons résultats et qui présentent des profils d'élèves plus
habiles à reeourir aux stratégies que la moyenne (Cloes et ai, 2002; Perreault,
2006); 2) ceux en classes pour élèves handicapés, en difficulté d'apprentissage ou
Les indices de seuil de faible revenu (SFR) et de milieu socio-économique (MSE) sont déterminés à
partir de calculs tenant compte de différents facteurs. Le MELS (2005a) en fournit une explication
détaillée sur son site Internet.
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d'adaptation^'', réputés plus faibles et moins habiles à recourir aux stratégies que ceux
des classes ordinaires (Rachal, Daigle et Rachal, 2007), et 3) les élèves doubleurs ou
raccrocheurs inscrits en classe ordinaire, qui en plus d'être faibles, connaissent
généralement le matériel utilisé lors des épreuves de lecture : le fait que ceux-ci aient
pu être antérieurement en contact avec les textes présentés pour les examens aurait
risqué d'influencer leur rapport aux traces écrites dans la situation étudiée.
Nous avons donc finalement effectué notre échantillonnage parmi une
population accessible, c'est-à-dire la partie de la population cible qu'il était possible
de rejoindre (Fortin, 2006), composée de 159 élèves de quatrième secondaire
répondant aux critères de sélection et d'exclusion (être inscrit en classe ordinaire de
quatrième secondaire, faire sa quatrième secondaire pour la première fois). Les élèves
retenus, répartis dans cinq groupes de français, sont à 44 % des garçons et à 56 % de
filles. Ils étaient en moyenne âgés de 15,5 ans au décembre 2007. Leur note
moyenne en français, langue d'enseignement, à la première étape était de 67,6%
(a = 3,1) et leur moyenne générale moyenne, de 66,7 % (a = 11,0).
1.4.1. Premier échantillonnage pour la collecte de données quantitatives
Pour répondre aux questionnaires sur les opinions et conceptions des traces
écrites et étudier le travail de ces élèves sur les textes préparatoires aux examens,
nous avons dû en recruter un nombre suffisant parmi ceux décrits précédemment.
Afin d'éliminer le biais lié à l'enseignement variable des traces écrites et des
méthodes de préparation d'examen de lecture d'un enseignant à l'autre, le projet de
recherche a été présenté à quatre groupes d'élèves sur cinq (n = 127), tous sous la
responsabilité d'une même enseignante, afin de former un échantillon de
convenance (Fortin, 2006).
Selon la définition du MEQ (2000).
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Les élèves qui étaient intéressés par le projet et qui ont rapporté le formulaire de
consentement parental signé ont donc constitué l'échantillon final de 42 sujets (taux
de réponse de 33,1 %), répartis dans les quatre groupes. Cet échantillon était composé
de 26 filles (61,9%) et de 16 garçons (38,1 %). Près de la moitié d'entre eux (22
élèves) étaient âgés de 15 ans au moment de la période visée par l'étude et les autres,
de 16 ans (17 élèves) ou 17 ans (3 élèves), pour une moyenne de 15,6 ans. La note
moyenne en français de ces élèves à la première étape était de 69,0 % (a= 14,6) et
leur moyenne générale moyenne, de 68,8 % (o = 10,6).
Pour vérifier la représentativité de notre échantillon en matière de performance
scolaire en français, nous avons effectué un test d'hypothèse pour une moyenne, ou
test t de Student (Fortin, 2006). Ce test permet de conclure à la probabilité que
l'échantillon sélectionné possède une moyenne d'une valeur compatible à celle de la
distribution échantillonnale de la moyenne de la population totale des élèves de
quatrième secondaire inscrits en classe ordinaire. Le résultat du test t nous permet
d'ailleurs d'affirmer, dans un intervalle de confiance de 95%, que la moyenne de
l'échantillon est similaire à celle de la population (t = 0,728 et/? = 0,471).
1.4.2. Second échantillonnage pour la collecte de données qualitatives
En fonction des résultats obtenus aux questionnaires et des observations faites
sur les textes marqués par ces 42 élèves, nous avons ensuite choisi quatre élèves qui
présentaient des profils différents afin de participer à des entrevues semi-dirigées
ayant pour but de préciser les raisons du recours aux traces écrites, d'éelaireir
certaines réponses obtenues aux questionnaires, ou d'expliquer certains résultats
dégagés des deux premières phases de la collecte de données (Geoffrion, 2004). Le
choix de ces quatre candidats s'est ainsi fait à partir de deux critères : leurs opinions
et conceptions générales autour des traces écrites, d'une part, et la pertinence des
traces laissées, d'autre part.
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Pour les opinions et conceptions, un test de cohérence interne concluant
(a = 0,785) nous a permis de baser notre sélection sur la moyenne des réponses
données par les élèves aux trois questionnaires dans le but d'identifier ceux qui
affirmaient avoir des opinions et conceptions généralement très positives ou très
négatives de la lecture, des examens de lecture et des traces écrites.
Par la suite, nous avons également identifié les élèves qui avaient laissé sur les
textes observés des traces écrites plus pertinentes, en proportion, que celles de leurs
collègues. Cette pertinence a été déterminée à la lumière des travaux présentés dans le
chapitre 2, qui montrent l'importance des relations causales et des inférences sur la
compréhension et l'interprétation en lecture. À partir de la grille d'observations des
textes, un rapport entre le nombre de traces écrites exprimant des liens causaux et le
nombre total de traces laissées sur le texte a été calculé, et les élèves qui présentaient
un pourcentage très élevé ou très faible de liens causaux ont été retenus.
Au final, les quatre élèves retenus pour les entrevues ont formé un échantillon
théorique (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000; Van der Maren, 1996) de deux garçons et
deux filles, composé selon une approche structurale (Barthes, 1966; Greimas, 1966;
Piaget, 1968) représentée par la figure 5 suivante :
Figure 5 : Critères de sélection des élèves pour les entrevues
Absence ou non-
pertinence de traces écrites
Opinions / conceptions







L'échantillon était ainsi composé d'un élève de chaque quadrant, ce qui nous
permettait de rencontrer 1 ) un élève qui avait des opinions et des conceptions
généralement positives du recours aux traces écrites et les utilisait de façon
pertinente; 2) un élève qui avait des opinions et des conceptions généralement
positives du recours aux traces écrites et ne les utilisait pas de façon pertinente ou les
utilisait peu; 3) un élève qui avait des opinions et des conceptions plutôt négatives du
recours aux traces écrites, mais les utilisait de façon pertinente et enfin 4) un élève
qui avait des opinions et des conceptions plutôt négatives du recours aux traces
écrites et ne les utilisait pas de façon pertinente ou ne les utilisait que peu. Cette
variété de sujets visait à représenter les quatre cas de figure possibles en fonction des
variables étudiées.
1.5. Sources de biais
Le protocole de recherche choisi présente, comme toute recherche, un certain
nombre de biais possibles, que nous avons tenté de réduire au minimum, mais dont
nous avons tout de même tenu compte lors des analyses.
D'abord, Rouquette et Rateau (1998) ont démontré, d'une part, que les
questionnaires ne permettent pas d'accéder à la structure profonde des représentations
de l'individu (ou conceptions pour Barré-De Miniac, 2000) et que, d'autre part, les
entretiens sont des situations où l'interaction crée un filtre rendant difficile pour le
chercheur de savoir si les propos tenus par les sujets sont liés au contexte d'entrevue
ou sont véritablement le reflet de ce que ces derniers pensent. C'est dans le but de
réduire les biais liés aux deux méthodes que nous avons choisi de les combiner : les
questionnaires écrits sont plus fidèles à la pensée des sujets et les entrevues, elles,
nous ont permis de dégager de façon plus détaillée les opinions et les conceptions
liées au concept de traces écrites.
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On ne peut négliger non plus l'effet de la méthode d'échantillonnage : la
sélection des élèves volontaires a pu faire ressortir un échantillon non représentatif de
l'ensemble des élèves de quatrième secondaire en classe ordinaire. Les tests de
représentativité n'ayant été effectués que sur des variables quantitatives (âge et
performance scolaire), les élèves qui ont accepté de participer volontairement à notre
étude ont pu avoir des préjugés favorables qui ne représenteraient peut-être pas
l'ensemble de leurs pairs.
Le fait de travailler avec des jeunes soulève également la question de la
maturation variable des sujets; il est en effet possible que certains élèves aient eu un
degré de maturité cognitive variable qui orientait leurs processus d'autorégulation.
Nous arguons que c'est là une réalité des classes au secondaire et qu'elle ne constitue
pas en tant que telle une source de biais importante.
Ajoutons que le milieu naturel où s'est déroulée la présente recherche constitue
un autre biais puisque la chercheure n'a pu contrôler rigoureusement toute la
procédure de réponse comme cela aurait pu se faire en laboratoire (Fortin, 2006) : les
élèves ont pu avoir recours aux traces écrites en fonction de différentes influences,
comme celles de leurs parents ou de leurs pairs. Néanmoins, ces influences sont de
toutes façons habituellement présentes dans les situations de préparation à
l'évaluation et ne devraient pas fausser les données outre mesure.
La stimulation expérimentale - aussi appelée l'effet Hawthome (Fortin, 2006) -
peut également avoir encouragé certains élèves qui n'auraient pas naturellement eu
recours aux traces écrites à le faire pour bien paraître aux yeux de la chercheure. Les
énoncés des questionnaires ont d'ailleurs été rédigés afin de ne pas diriger les élèves
vers une réponse qu'ils jugeraient souhaitée par la chercheure. Dans le même esprit, il
est également possible qu'à cause du phénomène de désirabilité sociale (Cartier,
2006; Debaty, 1967), certains élèves aient donné lors du groupe de discussion des
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réponses plus orientées vers ee qui était attendu pour donner une image positive
d'eux-mêmes devant leurs pairs.
Quant aux traees éerites, il aurait pu être difficile de déterminer à quel moment
les élèves les avaient ajoutées sur leur texte, soit avant ou pendant l'examen, en
fonction des questions. Pour éviter des données faussées par cette situation et pour
assurer la rigueur du décompte des différentes traees laissées sur le texte lors de la
période préparatoire seulement, nous avons photographié les cahiers de préparation
des sujets participant à l'étude dans les minutes précédant la passation du
questionnaire afin de vérifier, à posteriori, si les observations faites sur les cahiers
correspondaient véritablement à ee qui avait été fait avant l'examen.
Enfin, lors de l'analyse des traces écrites, un décompte mental de ces dernières
aurait pu entraîner des erreurs. Nous avons donc choisi de coder par écrit chacune des
traees utilisées sur le texte afin d'éviter une confusion dans le classement des traees
dans la grille d'observation. Il est de surcroît possible que le codage ait été teinté par
l'expérience de la chercheure, ayant elle-même travaillé le texte de nombreuses fois
avec différents groupes d'élèves dans le passé. Certaines traees écrites auraient ainsi
pu être classées ou comptées sous l'influence d'inférences indues. C'est pourquoi une
validation inter-juge du codage a été effectuée sur deux textes différcnts^^.
2. COLLECTE DE DONNEES
Le protocole de recherche que nous avons établi exigeait la collecte de données
de différentes natures et recueillies à différents moments de la situation de
préparation à l'évaluation de lecture. Cette situation d'évaluation, représentative des
37 Le détail de ce processus de validation sera présenté dans la section 2.3.2 (p. 100).
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autres évaluations de lecture de fin d'étape mises habituellement en place par
l'enseignante qui a accepté de nous accueillir dans sa classe, incluait sur une période
d'une dizaine de jours la distribution d'un texte narratif, une lecture individuelle par
les élèves, un contrôle écrit de la compréhension du lexique, une lecture à voix haute
d'une partie du texte avec quelques explications et pistes de lecture, un travail
formatif et un retour sur ce dernier, et enfin, la passation du questionnaire de
l'examen en classe.
La présente section décrit donc l'analyse à priori faite des outils d'évaluation, la
précollecte et la collecte des données liées à la pratique des élèves, et la collecte des
données liées aux opinions et aux conceptions. Le traitement de toutes ces données,
qui devait nous permettre de comprendre le rapport des élèves aux traces écrites, sera
finalement expliqué en détail.
2.1. Analyse à priori des textes narratifs imposés aux élèves
Avant de procéder à la collecte formelle de données, nous avons procédé en
38
octobre à une analyse à priori des textes narratifs qui seraient lus par les élèves afin
d'identifier, en fonction des problèmes de lecture recensés et présentés dans le cadre
conceptuel, les éléments qui soutiennent généralement une compréhension efficace
chez un lecteur compétent comme les signaux textuels, les inférences causales
essentielles et les inférences liées au contexte spatio-temporel.
Une analyse à priori des questionnaires d'examen^^ liés à ces textes a également
été effectuée dans le but d'identifier la nature des questions auxquelles les élèves
Les filles à Mounne (Foumier, 1965) et De la truite dans l'eau glacée (Roy, 1960), fournis en
annexe A.
Fournis en annexe B.
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devraient répondre et les compétences attendues chez ces derniers pour bien se
préparer aux évaluations de lecture.
Tableau 2 : Nature des items proposés aux examens de lecture observés
Nombre d'items... Les Filles à Mounne De la truite dans l'eau glacée
... exigeant la construction
d'inférences causales :
13 16
... portant sur l'époque : 2 2
... liés au vocabulaire et/ ou
1 9
aux figures de style :
TOTAL 16 20
Comme le tableau 2 ei-dessus l'indique par le nombre et la nature des items
présentés dans chacune des évaluations, il ressort de notre analyse à priori que les
questions amènent surtout les élèves à identifier les raisons (inférences causales) pour
lesquelles tel événement se produit ou pour lesquelles le personnage fait telle action,
mais aussi à identifier l'époque à laquelle se déroule l'intrigue en fonction d'indices
implicites ou explicites, et à maîtriser un vocabulaire spécifique à un contexte donné.
Cette analyse à priori confirme le fait que les élèves de quatrième secondaire
sont évalués principalement sur les inférences causales, et que ces inférences
devraient faire l'objet d'une attention particulière, non seulement dans leur lecture de
textes narratifs en général (Dufays, Gemenne et Ledur, 1996; Garcia, 1999; Graesser,
Singer et Trabasso, 1994; Stein, 1988; Stein et Glenn, 1979; Trabasso et Van den
Broeck, 1985; Van den Broeek, 1997; Van den Broeck et ai, 1999), comme nous
l'avons expliqué au chapitre précédent, mais plus spécifiquement aussi dans leur
préparation aux examens de lecture.
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2.2. Précollecte
Suite à l'analyse à priori, nous avons procédé à une observation superficielle
des traces écrites utilisées par les élèves sur le texte que les élèves avaient à préparer
pour le premier examen de l'année (Foumier, 1965, Les Filles à Mounne) et avons
construit, en fonction de nos constats et de notre cadre conceptuel, une grille
d'observation quantitative des traces écrites"*^. Cet exercice a permis de raffiner
l'instrument (décrit plus en détail dans la section 2.3.2) avant de procéder à la collecte
formelle.
2.3. Collecte
La collecte formelle a porté sur les différents aspects du rapport aux traces
écrites dans une situation bien précise : la préparation à l'examen de lecture de la fin
de la deuxième étape (fin janvier) qui portait sur le texte De la truite dans l'eau
glacée (Koy, 1960)'*'.
Nous appuyant sur les différentes activités imposées par l'enseignante des
classes ciblées, la collecte a été effectuée en combinant différents instruments et
différentes procédures, comme le suggère d'ailleurs Fortin (2006). Pour chaque phase
de la collecte, les prochaines sections présenteront les instruments utilisés, de même
que la procédure spécifique de collecte nous ayant permis d'accéder 1) aux opinions
et aux conceptions des élèves; 2) à leurs pratiques de marquage, et enfin 3) au rapport
qu'ils semblent avoir à ces traces.
Fournie en annexe G.
Les outils d'évaluation choisis par l'enseignante pour évaluer formativement et sommativement la
lecture de ce texte sont fournis en annexes B et C.
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2.2.1. Opinions et conceptions des élèves des traces écrites
La première phase de la collecte de données avait pour but d'évaluer de façon
générale les opinions et les conceptions que les élèves de quatrième secondaire
avaient du recours aux traces écrites lors de la préparation à l'évaluation en lecture
décrite précédemment. Partant du fait que les questionnaires sont des « outil[s]
d'analyse privilégié[s] dans l'étude des représentations sociales » (Bonardi et
Roussiau, 1999, p. 35), et que nous cherchions entre autres à identifier et à
comprendre ces représentations (que Barré-De Miniac identifie comme des
conceptions), cette première collecte a été réalisée à l'aide de questionnaires
construits autour d'une tâche spécifique. Selon Samuelstuen et Brâten (2007),
d'ailleurs, les résultats de questionnaires sont plus probants lorsque les sujets sont
questionnés sur une tâche précise plutôt que sur une pratique générale.
2.3.1.1. Description de l'instrument
Trois questionnaires'^^ de type autodéclaré (Cartier, 2006; Samuelstuen et
Brâten, 2007) ont été distribués à l'échantillon de 42 élèves; ces questionnaires
étaient constitués de deux énoncés ouverts visant à stimuler une technique
d'association libre (Rouquette et Rateau, 1998) autour du concept de traces écrites en
situation d'évaluation de la lecture et de 18 énoncés portant sur la fréquence, la
difficulté et l'utilité de différentes actions. Les élèves devaient répondre à ces derniers
énoncés sur une échelle de Likert à quatre graduations.
Malgré le fait que les items de ces trois questionnaires aient été inspirés d'un
questionnaire déjà validé par Viau (1994), une validation de la clarté des énoncés a
tout de même été effectuée auprès d'un groupe de dix élèves de quatrième secondaire
choisis de façon non aléatoire dans une autre école secondaire de la région. Ce petit
Fournis en annexe I.
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groupe était similaire à notre échantillon de 42 sujets, dans la mesure où il respectait
la proportion de garçons et de filles et dans la mesure où les élèves qui en faisaient
partie étaient tous inscrits en classe ordinaire et n'avaient pas doublé leur quatrième
secondaire.
Après cette rencontre, nous avons changé la formulation de deux énoncés qui
portaient à confusion. Ce n'est cependant pas le changement le plus important qu'a
provoqué cette procédure de validation. Les questionnaires qui avaient d'abord été
soumis aux élèves présentaient des énoncés à évaluer sur une échelle de Likert à cinq
graduations, soit l'échelle la plus commune (Robson, 1993). Or, lorsque les
questionnaires ont été traités, nous avons constaté que six élèves sur dix avaient
répondu par l'élément neutre (de valeur 3) à plusieurs énoncés, ce qu'Oppenheim
(1966) suggère d'éviter. Afin de forcer les sujets à prendre position (De Lassus, 2003;
Rossiter, 1977), l'échelle de Likert a donc été réduite à quatre graduations.
2.3.1.2. Procédure de collecte
Entre le 14 et le 24 janvier 2008, les questionnaires ont été distribués aux élèves
à trois moments différents : le premier questionnaire a été distribué avant que les
élèves ne reçoivent le texte à lire pour l'évaluation, pour avoir une idée de leurs
opinions et conceptions générales du recours aux traces écrites; le deuxième
questionnaire a été distribué après que les élèves aient assisté à la leçon présentant
une lecture à voix haute d'une partie du texte et des pistes de lecture, pour connaître
leurs opinions et leurs conceptions dans un contexte plus précis; enfin, le troisième
questionnaire a été distribué après la période de préparation à l'évaluation, pour
connaître les opinions et les conceptions des élèves de la pertinence du recours aux
traces écrites en fonction du texte à l'étude.
Au moment où les sujets ont répondu aux questionnaires, l'enseignante a quitté
la classe et les autres élèves du groupe ont été invités à réaliser du travail personnel
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en silence. 11 a fallu accorder une dizaine de minutes aux élèves pour répondre à
chaque questionnaire, après quoi les feuilles ont été ramassées et mises dans une
enveloppe par la chercheure, devant les élèves. L'enseignante était alors invitée à
réintégrer le local de classe.
2.3.2. Pratiques des élèves en matière de traces écrites sur le texte narratif
Ensuite, partant du fait que les comportements (ou attitudes ou pratiques) sont
également un guide pour l'étude des conceptions (Bonardi et Roussiau, 1999;
Guimelli, 2001; Jodelet, 1989; Moscovici, 1961) et par le fait même, pour celle du
« rapport à », la deuxième phase de la collecte de données a porté sur les pratiques
des élèves lors de la préparation à une évaluation de lecture.
Après avoir répondu à l'examen de fin de deuxième étape, les élèves ont remis
leur texte marqué (Roy, 1960) à l'enseignante. Cette procédure, habituelle pour
l'enseignante de français de ces classes, a pour but d'éviter que les élèves ne
prennent en note les questions de l'examen et ne les communiquent à leurs pairs.
Nous avons retiré de ces textes ramassés par l'enseignante ceux qui avaient été
annotés par les 42 élèves faisant partie de notre échantillon afin d'observer leur
travail.
2.3.2.1. Description de l'instrument
Construite à partir des données issues de la pré-eollecte (p. 97), la grille
d'observation que nous avons utilisée (annexe G) avait pour objectif de faciliter
l'analyse du nombre et de la nature des traces écrites laissées par les élèves sur leur
texte.
Cette grille d'observation se divise en deux grandes sections résumées dans le
tableau 3 à la page suivante : le décompte et la nature des traces. La première section
se limite au décompte des traces écrites. Les éléments ajoutés ou repérés, qu'ils aient
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été écrits, dessinés, soulignés, surlignés, encadrés ou encerclés, ont ainsi été comptés
sur chacun des textes. Par exemple, dans l'extrait suivant, nous avons compté trois
traces : « il se trouvait toujours quelqu'un pour rabattre mon ardeur neuve de
débutante! » (Roy, 1960, p. 2).
La deuxième section de la grille a permis d'identifier la nature des traces, et de
les quantifier. Pour ce faire, nous avons distingué deux catégories de traces, les ajouts
et les repérages.
Tableau 3: Catégories de la grille d'observation des traces écrites
DÉCOMPTE NATURE
Présence ou non d'une légende Ajouts : Repérages :
nombre de crayons utilisés définitions / synonymes Mots difficiles/nouveaux
nombre d'ajouts caract. physiques Noms des personnages
annotations caract. psy. et sentiments Caract. physiques
symboles (de repérage ou Indices de durée Caract. psychologiques
d'autorégulation)
Indices de lieu Sentiments
Nombre de schémas
Rép. au travail formatif Indices de lieu
nombre d'éléments repérés
Rép. à l'examen Indices d'époque
Mots clé ou résumés Indices de durée
Éléments de struct. narr. Actions principales
Liens avec le monde Rép. au travail formatif
Éléments symboliques Rép. à l'examen
Liens avec le déjà lu Autres :
Signaux textuels Champ lexical
Autres : Actions et réactions
Actions et réactions Figures de style
Figures de style Signaux textuels
Autres Motivations du pers.
Autres
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La première catégorie de traces était composée de toutes les traces ajoutées,
créées par l'élève, comme les annotations et les symboles en marge ou entre les
lignes; c'est ce que nous avons appelé les « ajouts ». Nous avons indiqué dans cette
colonne autant le nombre de marques de mots individuels (comme « psy ») que le
nombre de marques de groupes de mots (comme « caract. psy »). Nous avons
également fait le décompte des symboles relevant tant de l'identification dans la
marge (par exemple, « \j/ ») que des symboles d'autorégulation que les élèves auraient
pu laisser pour gérer leur lecture, comme une flèche pouvant signifier un passage
important ou un point d'interrogation marquant possiblement une incompréhension.
La nature des ajouts dans la grille a été déterminée en partie par les consignes
données par l'enseignante et notre cadre conceptuel autour du texte narratif. Il
s'agissait essentiellement des synonymes des mots du texte, des caractéristiques
physiques ou psychologiques des personnages résumées dans la marge, des indices
d'époque ou de lieu, des mots clé ou une synthèse d'un paragraphe, des éléments de
structure narrative comme l'élément déclencheur, des liens avec les connaissances de
l'élève sur le monde, des éléments liés à la symbolique du texte, des liens avec ce qui
avait été lu au préalable dans le texte ou des signaux textuels amenant l'élève à faire
des inférences prospectives.
La deuxième catégorie de traces comprenait tous les éléments repérés, c'est-à-
dire les soulignements, les surlignements, les encadrés ou les cercles autour des mots
déjà imprimés du texte narratif. Les types de repérages laissés sur le texte diffèrent
légèrement des ajouts dans la mesure où ils laissaient moins de place à
l'interprétation; par exemple, il était plus facile de distinguer les sentiments des
caractéristiques psychologiques repérés que d'inférer la réflexion de l'élève lorsqu'il
indique un ajout. Si le mot «heureuse » est inscrit en marge, s'agit-il pour l'élève
d'un sentiment ou d'une caractéristique du personnage? C'est pour éviter cette
ambiguïté que les traces liées aux sentiments et aux caractéristiques psychologiques
103
ont été comptées distinctement lorsqu'il s'agissait de repérages, et conjointement
lorsqu'il s'agissait d'ajouts.
Pour toutes les observations qui ne trouvaient pas leur plaee dans les sections
précédentes, des espaces « autres » et « commentaires » ont été prévus pour les
éléments « émergents » (Paillé et Mueehielli, 2003) afin de raffiner éventuellement
l'analyse.
Cette grille d'observation a fait l'objet d'un processus de validation inter-juges :
s'inspirant de la procédure suggérée par Fortin (2006), la chercheure a remis à une
professeure de l'Université de Sherbrooke et à une enseignante de français de l'école
ciblée deux textes marqués par des élèves ainsi qu'une grille d'observation et une
définition de chacun des éléments de la grille'*^. Chacune a rempli la grille en fonction
de ses observations et une fois les résultats comparés, il en ressort un indice de
validité de contenu'^'* de 90,2 %, ee qui signifie que les traces écrites des élèves ont
été codées de la même façon par les trois personnes dans une large proportion et
donc, que la grille constitue un outil d'observation valide.
2.3.2.2. Proeédure de collecte
Le jour de l'évaluation de lecture, la chercheure s'est présentée en classe au
début du cours et, en l'absence de l'enseignante responsable, a pris en photo les
cahiers de préparation de chacun des élèves partieipant au projet pour éviter que
l'analyse des traces écrites ne soit biaisée par l'ajout de réponses sur le cahier pendant
l'examen. Les élèves ont ensuite répondu au questionnaire d'évaluation de lecture et
Définitions fournies en annexe H.
Cet indice a été mis au point par Waltz et Bausell (1981).
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l'enseignante a ramassé les cahiers de préparation de tous les élèves du groupe à la fin
de la période.
Les 42 cahiers de préparation des élèves de notre échantillon ont ensuite été
recueillis par la chercheure et photocopiés pour faciliter le traitement des données.
Par la suite, en fonction de notre analyse à priori des textes et des différentes
stratégies d'apprentissage et d'autorégulation que nous avons déjà décrites, les traces
écrites laissées par les élèves dans leur période de préparation personnelle''^ ont été
codées une par une par écrit sur ces photocopies et les codes ont enfin été
comptabilisés dans la grille d'observation.
2.3.3. Rapport des élèves aux traces écrites
Après avoir traité les données issues des questionnaires et des textes marqués
par les élèves, nous avons rencontré en entrevues semi-dirigées quatre élèves afin de
mieux comprendre leur rapport aux traces écrites, particulièrement dans le contexte
de préparation à l'évaluation de lecture de la deuxième étape. Pour ces entrevues,
outre le questionnaire utilisé, qui nous a également servi de guide d'entrevue et qui
sera décrit dans la prochaine section, nous avons eu recours à quatre textes marqués
par d'autres élèves présentant un recours variable aux traces écrites. Ces textes
montraient différents cas de figure : un nombre élevé, moyen ou minime de traces
laissées avec un ou plusieurs crayons de couleurs différentes, et des traces de natures
diverses, particulièrement en ce qui a trait aux inférences. Deux des textes ne
présentaient que des éléments repérés ou des synonymes de mots en prévision du
contrôle sur le lexique alors que les deux autres montraient davantage d'ajouts issus
d'inférences. Les élèves rencontrés ont donc pu commenter ces textes lors de leur
entrevue.
Sur les pages 6 à 17 et les couvertures du texte De la truite dans l'eau glacée. Rappelons que les
pages 1 à 5 ont fait l'objet d'une lecture à voix haute en classe par l'enseignante.
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2.3.3.1. Description de l'instrument : guide d'entrevue
Les questions du guide d'entrevue (fourni en annexe J) visaient essentiellement
à faire émerger opinions, conceptions et attitudes face aux traces écrites dans la
situation d'évaluation qui faisait l'objet de notre étude, soit l'examen de
compréhension écrite de deuxième étape. Un autre but était de préciser les données
recueillies lors des deux premières phases de collecte (la passation de questionnaires
et l'observation des traces écrites). Les questions posées lors des entrevues visaient
ainsi les perceptions que les élèves avaient de leur compétence à se préparer à
l'évaluation de lecture, de la valeur qu'ils accordaient aux traces écrites et à la lecture
en général, du contrôle ressenti dans la situation ciblée, et des moyens qu'ils
prenaient pour résoudre les problèmes rencontrés lors de leur préparation.
2.3.3.2. Procédure de collecte
Les quatre sujets sélectionnés ont été chacun à leur tour amené dans une salle
de réunion où la chercheure leur a permis de prendre connaissance, pendant une
vingtaine de minutes, de la première partie du questionnaire (annexe 1). Ces questions
ouvertes servaient à les préparer à l'entrevue et à stimuler les échanges lors de la
rencontre. Avant l'entrevue, chaque élève a été informé de la confidentialité des
réponses, de l'utilité d'enregistrer les données sur cassette audio, et de la possibilité
de ne pas répondre à l'une ou l'autre des questions. La chercheure a ensuite posé les
questions connues de l'élève, puis celles inconnues. Les entrevues ont duré entre 25
et 32 minutes.
2.4. Traitement des données
Le traitement des données s'est effectué au fur et à mesure afin de permettre à
la chercheure de préciser l'une ou l'autre des phases de collecte en fonction des
résultats obtenus. La prochaine section détaille donc les procédures de traitement des
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données recueillies à chacune de ces phases, soit lors de la passation des
questionnaires, lors de l'observation des textes préparés par les élèves, et lors des
entrevues.
Les données recueillies avec les questionnaires, puisqu'il s'agissait de données
quantitatives, ont été traitées à l'aide d'un logiciel spécialisé de type SPSS©. Les
résultats sont essentiellement issus de statistiques descriptives (Fortin, 2006) pour
répondre à nos objectifs de recherche. En ce qui a trait aux trois concepts indiqués en
association libre au premier item du premier questionnaire, ils ont été classés selon la
connotation émotive qu'ils évoquaient (positive, négative ou neutre) afin d'établir un
portrait général des opinions et des conceptions qu'ont des élèves de quatrième
secondaire des traces écrites. Ce classement a ensuite été traité statistiquement en
fonction de la fréquence et du rang d'apparition des concepts, comme suggèrent de le
faire Rouquette et Rateau (1998) pour une telle technique d'association libre.
Pour ce qui est des observations du texte narratif marqué soumis à l'évaluation
de fin d'étape, elles ont été concentrées sur la nature des traces écrites laissées par les
élèves dans leur cahier de préparation en fonction de notre grille d'observation
présentée précédemment, et en fonction de différentes stratégies d'apprentissage et
d'autorégulation que nous avons déjà décrites et que les élèves avaient ou non
exprimées par écrit : par exemple, l'indication de mots clés dans la marge, la présence
ou non d'un schéma narratif, la sélection pertinente de traces du narrateur, etc. Ces
observations des traces écrites faites par les élèves sur leurs textes narratifs ont été
consignées dans la grille d'observation et traitées quantitativement à l'aide d'un
logiciel de type SPSS©. Une synthèse a ensuite été faite afin de dégager les
constantes et les différences (Miles et Huberman, 2003) dans la préparation des
élèves de quatrième secondaire aux évaluations de lecture.
Une transcription exhaustive des propos tenus par les sujets lors des entrevues a
enfin été effectuée sur traitement de texte. Dans une perspective phénoménologique.
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une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2003) de ces verbatims a été effectuée à
partir d'un plan de codage déterminé en fonction du cadre conceptuel et des réponses
au premier questionnaire. Ainsi, les différents propos ont été classés à l'aide du
logiciel Nvivo© selon la perception exprimée par les élèves (perception de la valeur,
du contrôle et de leur compétence), selon les pratiques (l'investissement) qu'ils ont
déclaré mettre en œuvre, et selon leur connaissance de la situation d'évaluation. Une
liste exhaustive des thèmes de codage est fournie dans le tableau 4 ci-dessous.














Du lien annotation / réussite
Du lien annotation / compréhension
De la lecture
Du lien compréhension / réussite
De soi
Positive Du bon lecteur
Ce qui est facile
Négative Du mauvais lecteur
Ce qui est difficile :
Difficultés liées à l'écart langagier
ou culturel
Difficultés à faire des liens
Difficultés à annoter
Difficultés à réussir l'examen
Aide du prof
Choix d'annoter
Choix de la façon d'annoter
Mode d'organisation et d'autorégulation
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Connaissance De la préparation
De la bonne façon d'annoter
De la mauvaise façon d'annoter
Des questions d'examen
Sentiments Confusion
Besoin du prof pour les stratégies
Besoin de stratégies
Niveau d'engagement
Toutes ces procédures préétablies nous permettent de croire que, malgré
certaines limites, notre recherche pourrait permettre certaines avancées en ce qui
concerne les travaux autour du recours aux traces écrites par les élèves. C'est ce qui
sera présenté dans la prochaine partie du chapitre.
3. PORTEE ET LIMITES DE LA RECHERCHE
Les recherches actuelles sur la lecture sont particulièrement orientées vers les
processus cognitifs sous-jacents à la lecture (Irvin, Buehl et Klemp, 2007; Keene et
Zimmerman, 2007; L'Allier et Elish-Piper, 2007; Larwa, 2007; Lecavalier et Richard,
2007; Rachal, Daigle et Rachal, 2007; Terwagne, 2006). Or, il nous semble
important, autant dans une perspective pratique que pour l'avancement de la réflexion
scientifique, de consacrer notre projet de recherche à ce que nous considérons comme
des manifestations extérieures de ces processus cognitifs, afin de mieux comprendre
la pertinence pour le lecteur d'exprimer par écrit les relations établies mentalement
dans l'interprétation du texte narratif, particulièrement pour les élèves qui présentent
des difficultés.
De plus, les recherches portant sur la lecture du texte narratif par des
adolescents en contexte scolaire sont plus rares que celles portant sur des enfants du
primaire. De surcroît, plusieurs études dans ce champ ne sont publiées qu'en langue
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anglaise. Nous souhaitons donc contribuer humblement aux travaux de la
communauté de recherche francophone en didactique de la lecture.
Une telle recherche n'est pas non plus sans retombées dans notre pratique
professionnelle ; les résultats devraient orienter notre enseignement vers de nouvelles
interventions plus efficaces visant à modifier les conceptions des élèves afin
éventuellement qu'ils modifient leur comportement, leur façon de se préparer aux
évaluations en lecture. Nous espérons également contribuer à la réflexion de pairs
travaillant auprès d'adolescents qui rencontrent des problèmes de compréhension et
d'interprétation du texte narratif.
Enfin, en termes de limites, rappelons en premier lieu que nos travaux seront
basés sur un échantillon d'élèves assez homogène, représentatif des régions
québécoises, mais absolument différent de la réalité multiethnique urbaine. Nos
résultats ne peuvent donc être étendus à d'autres milieux que dans une certaine
mesure. En deuxième lieu, comme les entrevues n'ont été réalisées qu'avec un élève
de chaque profil''^, nous sommes consciente que d'autres opinions et conceptions
pourraient émerger de rencontres avec d'autres sujets. En troisième lieu, enfin, notre
recherche ne traitera que de la lecture dans une situation bien précise ; l'évaluation de
textes narratifs brefs. D'autres recherches pourraient étendre le questionnement aux
autres situations de lecture de textes narratifs comme la lecture de romans ou la
lecture dans un contexte de plaisir plutôt que d'évaluation.
À titre de rappel : des élèves qui 1) ont des opinions et des eonceptions positives du recours aux
traces écrites et les utilisent efficacement; 2) ont des opinions et des conceptions positives du recours
aux traces écrites et ne les utilisent pas efficacement; 3) ont des opinions et des eonceptions négatives
du recours aux traces écrites, mais les utilisent de façon efficace et enfin 4) ont des opinions et des
conceptions négatives du recours aux traces écrites et ne les utilisent pas de façon efficace (voir la
figure 5, p. 91).
QUATRIEME CHAPITRE : RESULTATS
En fonction de la méthodologie présentée dans le dernier chapitre, la variété des
données recueillies a permis d'obtenir de multiples résultats. Ce chapitre présentera
d'abord les principales observations émergeant du traitement des questionnaires sur
les opinions et conceptions des élèves autour de la situation de préparation aux
examens de lecture. Ensuite, nous exposerons les observations faites sur les traces
écrites laissées par les élèves de l'échantillon sur leur texte lors de leur préparation à
l'examen de lecture de la deuxième étape. Enfin, la troisième partie du chapitre sera
consacrée à la présentation des résultats entourant les entrevues réalisées avec quatre
élèves qui avaient, en matière de traces écrites, des opinions, des conceptions et des
pratiques différentes les uns des autres.
1. LES OPINIONS ET LES CONCEPTIONS DECLAREES DANS LES
QUESTIONNAIRES
Comme nous l'avons expliqué précédemment, trois questionnaires (annexe I)
ont été distribués aux élèves à trois moments différents pendant la préparation à
l'évaluation de lecture de la deuxième étape. Pour cette raison, le nombre de
questionnaires traités a varié en fonction de la présence en classe des sujets au
moment de la passation de chaque questionnaire et de la validité des réponses; les
résultats iei présentés sont donc basés sur un nombre de questionnaires valides (n)
entre 39 et 42.
Il faut rappeler que le premier questionnaire distribué présentait deux types
d'items : tout d'abord, des items exigeant des élèves qu'ils produisent des
associations libres à partir de concepts liés à nos préoccupations de recherche,
s'inspirant d'une méthodologie suggérée parRouquette et Rateau (1998), et ensuite,
d'autres items à coter sur une échelle de Likert portant sur les opinions et conceptions
111
entourant la fréquence, la difficulté et l'utilité de diverses pratiques. Les résultats
seront ainsi présentés en fonction de ces deux types d'items'*'.
1.1. Associations libres
Afin de connaître les opinions et les conceptions des élèves de la situation
étudiée et du recours aux traces écrites de façon générale, les items Ql-1 et Ql-2
48portaient sur les expressions « examen de lecture » et « annoter un texte » a partir
desquelles les élèves devaient écrire le plus rapidement possible trois mots ou
groupes de mots que ces expressions évoquaient spontanément pour eux (Rouquette
et Rateau, 1998).
Pour en obtenir une vue d'ensemble, toutes les réponses ont, en premier lieu,
été classées selon leur connotation positive ou négative. Certains éléments étaient
aussi non marqués. À titre d'exemples, des termes comme «je vais réussir» ou
«j'aime ça » ont été déterminés comme porteurs d'une connotation positive alors que
« plate », « long » ou «je suis poche » ont été classés dans la catégorie opposée. Pour
ce qui est des éléments non marqués, il s'agissait principalement d'expressions liées à
la situation de préparation à une évaluation comme « surligner », « relire »,
« résultat », « compréhension », « questionnaire ». Le résultat de ce classement pour
l'expression « examen de lecture » est synthétisé dans le tableau 5 :
Pour faciliter la lecture, nous avons assigné aux items du premier questionnaire le code Ql, à ceux
du deuxième questionnaire le code Q2 et à ceux du troisième questionnaire le code Q3. Ainsi, par
exemple, le code « Q2-3 » fait référence à l'item 3 du deuxième questionnaire.
Rappelons que le terme « annoter » a été présenté aux élèves dans le sens que l'enseignante lui
donne généralement en classe, incluant indifféremment tous les types de traces écrites : surlignements,
soulignements, symboles et annotations.
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Tableau 5 : Connotations associées à l'expression « examen de lecture » (Ql-1)
Fréquence (n) Pourcentage
connotation positive 4 3,2 %
connotation négative 33 26,2 %
(non connoté) 89 70,6 %
Total (3 X 42) 126 100,0 %
Il ressort de cette catégorisation que les élèves de notre échantillon associent
généralement l'expression « examen de lecture » à des éléments que nous avons
considérés comme non marqués comme le « travail », la « compréhension » ou
« l'annotation ». Cette proportion élevée de réponses indique possiblement que
plusieurs élèves voient dans l'examen de lecture une procédure habituelle qui
n'évoque aucun sentiment particulier. Pour plus du quart des répondants, toutefois,
des termes à connotation négative ont été évoqués, alors que les termes à connotation
positive sont peu présents (3,2 %).
Quant au rang d'apparition, 64,3 % des élèves ont nommé un élément non
marqué en premier lieu, 81,0 % en deuxième lieu et 66,7 % en troisième lieu (voir le
tableau 32 en annexe K). Par contre, 31,0 % des élèves ont exprimé une idée négative
dès le départ ou en troisième lieu : « c'est plate », « long », « difficile » sont des
exemples de termes utilisés par les élèves. Enfin, à tous les rangs, les expressions à
connotation positive se sont révélées peu fréquentes.
En ce qui concerne les connotations autour du concept de traces écrites - ou,
dans le vocabulaire des élèves, de l'annotation - les résultats (tableau 6) sont
similaires à ceux de l'item Ql-1 :
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Tableau 6 : Connotations associées à l'expression « annoter un texte » (Ql-2)
Fréquence (n) Pourcentage
connotation positive 2 1,6%
connotation négative 40 31,7%
(non connoté) 84 66,6 %
Total (3 X 42) 126 100,0%
Comme le tableau précédent l'indique, les éléments non connotés sont les plus
souvent évoqués avec des expressions comme «surligner», «personnages»,
« plusieurs couleurs » ou « caractéristiques ». Encore ici, il est possible de penser que
le recours aux traces écrites fait partie de la procédure habituelle en situation
d'évaluation de lecture et qu'il n'évoque aucun sentiment particulier pour plusieurs
élèves. Cependant, encore une fois, près du tiers des expressions inscrites par les
élèves présentent une connotation négative alors que les expressions à connotation
positive ne se retrouvent que dans une proportion de 1,6 %.
En ce qui a trait au rang d'apparition des items connotés (voir le tableau 29 en
annexe K), la répartition des réponses est assez stable, tant pour les éléments non
marqués, qui constituent autour des deux tiers des réponses (69,0 % au premier rang,
66,7 % au deuxième rang et 64,3 % au troisième), que pour les expressions à
connotation négative qui demeurent entre 28,6 % au premier rang et 33,3 % aux
deuxième et troisième rangs, soit près du tiers des réponses. Enfin, tout comme pour
l'item Ql-1, les éléments à connotation positive sont à peu près absents (entre 0,0 %
et 2,4 %) des idées évoquées.
En second lieu, comme le suggèrent Rouquette et Rateau (1998) pour l'étude
des associations libres, nous avons aussi observé la fréquence et l'ordre d'apparition
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des réponses données par les élèves"*^. En termes de fréquence, lorsque l'expression
« examen de lecture » est suggérée, les idées les plus souvent exprimées^'' sont
« annoter » et « annotation » : ces termes reviennent dans 47,6 % des questionnaires
traités. Les expressions « lire » et « lecture » arrivent en deuxième place (33,3 %).
Les élèves font également référence à la forme de l'activité (28,6 %), généralement
un « questionnaire » composé de « questions ». Ils mentionnent également qu'il s'agit
d'une activité évaluée (26,2 %) impliquant une « note », un « résultat », un « échec »,
qui est « compliquée » ou « difficile » pour 21,4 % d'entre eux et qui demande du
«travail » (19,0%). Enfin, ce travail est décrit par certains comme exigeant de la
« compréhension » (14,3 %).
Pour ce qui est de l'expression «annoter un texte »^', les élèves associent
principalement à cette idée le fait de « surligner » (26,2 %) et le fait que ce soit
« long » (23,8 %). Les autres éléments mentionnés étant très disparates, nous les
avons regroupé sous deux chefs: la façon d'annoter (71,4%) et l'objet de
l'annotation (59,5 %). À titre d'exemples, on retrouve dans la première catégorie des
termes comme « encadrer », « écrire dans la marge », « souligner », « faire une
légende », « indiquer des points de repères ». En ce qui a trait aux objets
d'annotation, notons la prédominance des «lieux» (11,9%), des «personnages»
(11,9%) et des «caractéristiques» (14,3%), qu'elles soient physiques ou
psychologiques.
Le rang d'apparition des expressions peut aussi indiquer, dans une certaine
mesure, les priorités accordées par les élèves à ces différents aspects de la situation
d'évaluation de lecture. Au premier rang des expressions associées à « l'examen de
Une synthèse des résultats est fournie en annexe K dans le tableau 30 (Ql-1) et le tableau 31 (Ql-2).
Peu importe le rang, et excluant le classement en fonction de la connotation.
51 Voir la synthèse en annexe K (tableau 31).
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lecture » (item Ql-1), ce sont les aetivités de « lecture » (21,4 %) et d'« annotation »
(14,3 %) qui sont les plus fréquemment mentionnées alors qu'au deuxième rang, ce
sont le «questionnaire» ou les «questions» qui sont les plus évoquées (14,3%),
suivis de près par 1' « annotation » (11,9 %) et la « lecture » (11,9 %). Au troisième
rang, c'est encore une fois le travail d'« annotation » qui domine (21,4 %). Viennent
ensuite les éléments liés au « questionnaire » (9,5 %).
Pour l'item Ql-2 traitant des traces écrites sur le texte, les rangs d'apparition
sont plus difficiles à établir compte tenu de la disparité des éléments écrits par les
élèves. Au premier rang, il semble qu'annoter évoque pour 23,8 % d'entre eux
l'action de « surligner ». Ils affirment également au premier rang qu'annoter un texte
est « long » (9,5 %). C'est d'ailleurs cet aspect qui prend la tête au deuxième rang
avec 14,3 % des réponses évoquant la longueur du travail. Vient ensuite le fait de
« lire plusieurs fois » (7,1 %). Au troisième rang, mentionnons la prédominance de
mots évoquant la complexité (11,9 %) ou l'ennui (11,9 %) de l'exercice.
En terminant, si ces premières associations libres nous permettent déjà
d'anticiper quelques opinions et conceptions des élèves quant à la situation de
préparation à l'évaluation de lecture et au recours aux traces écrites, l'examen des
réponses aux items portant spécifiquement sur ces opinions et conceptions nous en
fournira cependant un portrait plus complet.
1.2. Items à coter sur l'échelle de Likert
Pour chacun des trois questionnaires, les sections suivantes permettront de
présenter les réponses données par les élèves aux différents items. Rappelons que ces
items à coter sur une échelle de Likert à quatre graduations portaient sur la fréquenee,
l'utilité et la difficulté de différentes pensées ou pratiques.
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1.2.1. Questionnaire Q1
Pour le premier questionnaire - distribué avant même que les élèves n'aient
reçu le texte à lire et à préparer pour l'examen - les élèves ont été interrogés au
premier item (Ql-3) sur la fréquence à laquelle ils annotaient avec effort les textes
distribués par leur enseignante en préparation aux examens de lecture : le tableau 7
ci-dessous indique qu'aucun n'a répondu qu'il n'annotait «jamais» avec effort,
23,8 % des élèves ont répondu qu'ils annotaient « parfois » avec effort, 47,6 % des
élèves ont répondu qu'ils annotaient « assez souvent » avec effort et 28,6 % des
élèves ont répondu qu'ils annotaient « toujours » avec effort. Comme chaque réponse
était représentée par un chiffre sur quatre (jamais = 1, parfois = 2, assez souvent = 3,
toujours = 4), nous avons pu calculer que les répondants avaient déclaré en moyeime
consacrer « assez souvent » des efforts à leur préparation aux examens de lecture
(« = 3,0)".
Tableau 7 : Fréquence déclarée d'annotation avec effort des textes distribués par
renseignant(e) de français en préparation aux examens de lecture (Ql-3)
Fréquence (n) Pourcentage
Jamais 0 G %
Parfois 10 23,8 %
Assez souvent 20 47,6 %
Toujours 12 28,6 %
Total 42 100 %
À l'item interrogeant les élèves sur la fréquence à laquelle ils prenaient des
moyens pour trouver des solutions aux difficultés rencontrées lors de l'annotation de
textes narratifs (Ql-4), le tableau 8 montre principalement que 50,0% des élèves
prennent « parfois » des mesures d'autorégulation et que 42,9 % d'entre eux en
Voir le tableau 32 (annexe K) pour une vue d'ensemble des moyennes, des écarts-types et des
coefficients de variation de tous les items.
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prennent « assez souvent ». La moyenne des réponses données = 2,5) reflète
d'ailleurs bien eet entre-deux.
Tableau 8 : Fréquenee de la prise de moyens pour trouver des solutions aux










Lorsque nous avons interrogé les élèves sur la facilité avec laquelle ils
réussissaient généralement les examens de lecture (Ql-5), 50,0 % des élèves avouent
réussir « plutôt difficilement » et 42,9 %, « plutôt facilement », pour une moyenne
des réponses également entre les deux = 2,4). L'ensemble des résultats à cet item
se retrouve dans le tableau 9 ei-dessous :
Tableau 9 : Facilité générale des élèves à réussir les examens de lecture (Ql-5)
Fréquenee (n) Pourcentage
Très difficilement 2 4,8%
Plutôt difficilement 21 50,0%
Plutôt facilement 18 42,9%




Pour l'item traitant de la facilité de compréhension des textes distribués en
classe de français (item Ql-6 présenté dans le tableau 10), si près de 10 % des élèves
se situent dans les extrêmes « très difficilement » et « très facilement », les réponses
des élèves se partagent principalement entre «je comprends plutôt difficilement»
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(38,6 %) et «je comprends plutôt facilement » (53,7 %), avec une moyenne qui tend
légèrement vers le « plutôt facilement » (^ = 2,6).
Tableau 10 : Facilité des élèves à comprendre les textes que l'enseignante(e) de
français distribue en classe (Ql-6)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 2 4,9 %
Plutôt difficilement 15 38,6 %
Plutôt facilement 22 53,7 %
Très facilement 2 4,9 %
Total 41 100 %
En matière de recours aux traces écrites, comme le montre le tableau 11, la
distribution des réponses est quelque peu différente, présentant une moyenne de 2,7 ;
11,9% des élèves affirment annoter différents textes «très facilement» et 42,9%,
« plutôt facilement ». Par contre, pour 45,2 % des élèves de quatrième secondaire,
laisser des traces écrites sur des textes variés s'avère « plutôt difficile ».
Tableau 11 : Facilité des élèves à laisser des traces écrites sur des textes variés (Ql-7)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 0 0,0 %
Plutôt difficilement 19 45,2 %
Plutôt facilement 18 42,9 %
Très facilement 5 11,9 %
Total 42 100 %
Lorsqu'il s'agit de textes narratifs, la perception des élèves quant à leur facilité
à laisser des traces écrites augmente légèrement (moyenne de 2,9) : 21,4 % d'entre
eux affirment annoter ce genre de textes « très facilement » et 50,0 %, « plutôt
facilement », comme le présente le tableau 12.
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Tableau 12 : Facilité des élèves à laisser des traces écrites
sur des textes narratifs (Ql-8)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 0 0,0 %
Plutôt difficilement 12 28,6 %
Plutôt facilement 21 50,0 %
Très facilement 9 21,4 %
Total 42 100 %
La seconde partie du premier questionnaire traitait de la valeur perçue par les
élèves du recours aux traces écrites dans différentes situations. Par exemple, l'item
Ql-9, dont les résultats sont présentés dans le tableau 13, cherchait à dégager la
perception des élèves de l'utilité d'annoter des textes, peu importe la situation ou le
type de textes. A cet item, une large proportion (69,0 %) des élèves ont répondu
qu'annoter était selon eux «plutôt utile» (45,2%) ou «très utile» (23,8%).
Pourtant, même si la moyenne des réponses à cet item se situe près de « plutôt utile »
(X = 2,9), 28,6 % des élèves considèrent qu'annoter des textes, peu importe la
situation ou le type de textes, est « plutôt inutile ».
Tableau 13 : Utilité perçue par les élèves du recours aux traces écrites, peu importe la
situation ou le type de texte (Ql-9)
Fréquence (n) Pourcentage
Très inutile 1 2,4 %
Plutôt inutile 12 28,6 %
Plutôt utile 19 45,2 %
Très utile 10 23,8 %
Total 42 100 %
En comparaison, lorsque nous avons demandé aux élèves de se prononcer sur
leur perception de l'utilité des traces écrites dans la préparation aux évaluations de
lecture (item Ql-10), ils ont répondu à 81,0% que cette pratique était soit «très
utile » (54,8 %), soit «plutôt utile » (26,2 %), pour une moyenne de 3,3. Cependant,
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le tableau 14 montre également que quelque 19,1 % des élèves de quatrième
secondaire de notre échantillon croient toujours que le recours aux traces écrites est
« plutôt inutile » (16,7 %) ou « très inutile » (2,4 %) pour se préparer à des examens
de lecture.
Tableau 14 : Utilité perçue par les élèves de recourir aux traces écrites pour se
préparer à un examen de lecture (Ql-10)
Fréquence (n) Poureentage
Très inutile 1 2,4%
Plutôt inutile 7 16,7%
Plutôt utile 11 26,2%
Très utile 23 54,8%
Total 42 100%
Nous avons également sondé les élèves sur leur perception de l'utilité des traces
écrites selon leurs compétences en lecture :
Tableau 15 : Utilité perçue par les élèves des traces écrites pour leurs pairs qui ont de
la facilité en lecture (Ql-11)
Fréquence (n) Pourcentage
Très inutile 5 12,2 %
Plutôt inutile 12 29,3 %
Plutôt utile 18 43,9 %
Très utile 6 14,6 %
Total 41 100 %
Tableau 16 ; Utilité perçue par les élèves de l'annotation pour leurs pairs qui ont de la
difficulté en lecture (Ql-12)
Fréquence (n) Pourcentage
Très inutile 2 4,8%
Plutôt inutile 2 4,8%
Plutôt utile 9 21,4%
Très utile 29 69,0%
Total 42 100 %
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Comme le présentent les tableaux 15 et 16 qui précèdent, il semble que les
élèves perçoivent les traces écrites comme étant plus utiles pour ceux d'entre eux qui
présentent des difficultés de lecture (moyenne de 3,55 à l'item Ql-12) que pour les
élèves qui ont de la facilité en cette matière (moyenne de 2,61 à l'item Ql-11). En
effet, si seulement 14,6% des répondants considèrent «très utile» le recours aux
traces écrites pour les élèves qui ont de la facilité (item Ql-11), ce sont 69% des
répondants à l'item Ql-12 qui considèrent cette pratique « très utile » pour les élèves
en difficulté.
Enfin, compte tenu de la situation particulière qui nous intéresse, celle de la
préparation aux examens de lecture, et dans le but de vérifier s'il existe pour les
élèves un lien entre le recours aux traces écrites et leur performance à l'épreuve, nous
leur avons demandé d'exprimer à l'item Ql-13 leur perception de l'utilité du recours
aux traces écrites pour réussir l'examen. Il apparaît dans le tableau 17 qu'une grande
majorité des élèves (87,8 %) croient qu'annoter un texte est « très utile » (46,3 %) ou
«plutôt utile» (41,5%) pour réussir un examen de lecture alors qu'à l'opposé,
12,2 % perçoivent cette pratique «plutôt inutile » (9,8 %) ou très inutile » (2,4 %)
pour obtenir de bons résultats. La moyenne de 3,32 reflète cette répartition.
Tableau 17 : Utilité perçue par les élèves de recourir aux traces écrites sur un texte
narratif pour aider à leur réussite (Ql-13)
Fréquence (n) Pourcentage
Très inutile 1 2,4%
Plutôt inutile 4 9,8%
Plutôt utile 17 41,5 %
Très utile 19 46,3%
Total 42 100%
Afin d'avoir une vue d'ensemble des différents items précédemment décrits, le
tableau 32 (annexe K) présente de façon synthétisée le nombre de réponses valides
pour chaque item, la moyenne obtenue (sur un maximum de 4), l'écart-type et enfin.
122
le coefficient de variation, coefficient qui constitue une mesure relative de dispersion
(Fortin, 2006) obtenue par le quotient de l'écart-type sur la moyenne (en
pourcentage).
À première vue, ce tableau 32 montre des cœfficients de variation presque tous
entre 20 % et 30 %, nous indiquant que les réponses aux items du premier
questionnaire se distribuent pratiquement de la même façon d'un item à l'autre, sauf
pour l'item Ql-11 qui présente une plus grande disparité de réponses: les élèves
semblent avoir des perceptions plus variables de l'utilité des traces écrites pour les
élèves qui ont de la facilité en lecture.
De plus, même si les moyennes sont généralement entre 2 et 3 et expriment des
perceptions plutôt au milieu de l'échelle de Likert proposée dans le questionnaire, les
réponses à certains items présentent des tendances plus claires : les élèves disent avoir
généralement un peu de difficulté à réussir des examens de lecture (moyenne de 2,4 à
l'item Ql-5) et s'entendent pour dire que les traces écrites sont très utiles pour réussir
aux évaluations de lecture (moyenne de 3,3 aux items Ql-10 et Ql-13),
particulièrement pour les élèves en difficulté (moyenne de 3,6 à l'item Ql-12).
Après ce premier questionnaire, les élèves de notre échantillon ont eu quelques
jours pour faire une première lecture du texte et nous leur avons proposé ensuite, à
deux autres moments, de coter d'autres items en fonction d'un contexte plus précis.
1.2.2. Questionnaires Q2 et Q3
Les deuxième et troisième questionnaires proposaient aux élèves d'exprimer
leurs perceptions à des items qui faisaient référence à la situation précise dans
laquelle ils se trouvaient, soit celle de la préparation à une évaluation de fin d'étape.
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Avant de présenter une vue d'ensemble des statistiques descriptives de ces deux
questionnaires^^, les résultats à chacun des items seront d'abord abordés.
L'item Q2-1 portait sur la perception des élèves du degré de facilité qu'ils
auraient à réussir l'épreuve de lecture sur le texte qu'ils avaient commencé à
travailler, De la truite dans l'eau glacée (Roy, 1960). Cet item eontextualise
l'information donnée au premier questionnaire, alors que nous avions interrogé les
élèves sur leur facilité générale à réussir des examens de lecture (item Ql-5). Ainsi,
après une première lecture du texte et une lecture à voix haute des premières pages du
texte, nous constatons grâce au tableau 18 qu'aucun élève ne croit réussir l'examen
« très facilement » alors que 35,0 % des élèves ont la perception qu'ils vont réussir
« plutôt facilement ». Pourtant, la majorité (65,0 %) d'entre eux pensent réussir
«plutôt difficilement» (55,0%) ou même «très difficilement» (10,0%). La
moyenne des réponses se situe à 2,2, soit plus près de « plutôt difficilement ».
Tableau 18 : Après une première lecture autonome, facilité anticipée à réussir
l'examen (Q2-1)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 4 10,0 %
Plutôt difficilement 22 55,0 %
Plutôt facilement 14 35,0 %
Très facilement 0 0,0 %
Total 40 100 %
Il nous apparaît ici pertinent de présenter dès maintenant les résultats obtenus à
un autre item portant également sur la facilité anticipée à réussir l'examen sur ce
texte, mais à un moment ultérieur. Les élèves ont répondu à l'item Q3-1 à la fin du
Comme pour le premier questionnaire, la moyenne, l'écart-type et le eoeffieient de variation de
chaque item est présenté en annexe (Tableau 33, annexe L).
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temps de préparation accordé, juste avant de répondre à l'examen, après avoir pu
annoter leur texte, le relire et en discuter. En comparant les réponses aux items Q2-1
et Q3-1, nous aurions pu évaluer l'effet de la préparation et du recours aux traces
écrites sur la perception de la compétence, mais pour deux raisons, nous avons écarté
cette analyse : d'abord, il n'a pas été possible de tester statistiquement la relation
entre la confiance à réussir exprimée par les élèves aux questions Q2-1 et Q3-1 et le
nombre de traces écrites laissées sur leur cahier de préparation puisque la distribution
des réponses aux questions ne respectait pas la prémisse de normalité^'' nécessaire à
un tel test. Ensuite, notre étude étant essentiellement descriptive, nos objectifs de
recherche et nos choix méthodologiques ne permettaient pas d'arriver à des résultats
significatifs expliquant l'impact des traces écrites sur la perception de la compétence.
Ceci étant, après le temps de préparation accordé, la moyenne des réponses
quant à la perception de la compétence à réussir n'a que légèrement augmenté,
passant à 2,3; cela signifie que les élèves étaient, lors de la passation du troisième
questionnaire, toujours convaincus - en moyenne - qu'ils allaient réussir l'examen
« plutôt difficilement ».
Tableau 19 : Après la lecture modélisée et le temps de préparation accordé, facilité
anticipée à réussir l'examen (Q3-1)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 1 2,6 %
Plutôt difficilement 25 64,1 %
Plutôt facilement 12 30,8 %
Très facilement 1 2,6 %
Total 39 100 %
C'est d'ailleurs ce que nous pouvons observer dans le tableau 19 : 64,1 % des élèves
ont encerclé ce niveau de difficulté alors que seulement 33,4 % d'entre eux avaient la
Prémisse infirmée par un test de Shapiro-Wilk {p = 0,002).
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perception qu'ils réussiraient « plutôt facilement » (30,8 %) ou « très facilement »
(2,6%).
En ce qui a trait aux traces écrites plus spécifiquement, nous avons interrogé les
élèves sur leur facilité à anticiper, pendant la modélisation faite par l'enseignante, les
différents éléments importants à identifier dans le texte (item Q2-2). Il appert qu'en
moyenne (^ = 2,3), les élèves trouvaient « plutôt difficile » d'anticiper les traces
écrites que l'enseignante suggérait pendant la période de modélisation. En effet,
comme on peut le constater à la lecture du tableau 20, les répondants ont révélé en
majorité qu'il avait été très difficile (15,0 %) ou plutôt difficile (50 %) pour eux de
faire cet exercice alors que seulement 35,0 % d'entre eux avaient trouvé plutôt facile
(25,0%) ou très facile (10,0%) de deviner ce que l'enseignante demanderait
d'annoter ou de repérer.
Tableau 20 : Facilité perçue par les élèves à anticiper des éléments d'annotation
pendant la lecture modélisée (Q2-2)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 6 15,0 %
Plutôt difficilement 20 50,0 %
Plutôt facilement 10 25,0 %
Très facilement 4 10,0 %
Total 40 100 %
Après cette lecture modélisée en classe, les élèves devaient poursuivre le travail
de préparation par eux-mêmes et nous leur avons demandé dans quelle mesure ce
travail serait facile pour eux (item Q2-3). Comme en fait foi le tableau 21, 62,5 % des
élèves ont affirmé que compléter par eux-mêmes les traces écrites sur le texte serait
très difficile (7,5 %) ou plutôt difficile (55,0 %). Par contre, 27,5 % des élèves se
percevaient capables de finir le travail « plutôt facilement » ou même, pour un autre
10,0 % d'entre eux, « très facilement ». La moyenne des réponses se situe donc entre
« plutôt difficilement » et « plutôt facilement », à 2,4.
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Tableau 21 ; Facilité anticipée des élèves de quatrième secondaire à compléter
l'annotation du texte par eux-mêmes (Q2-3)
Fréquence (n) Pourcentage
Très difficilement 3 7,5 %
Plutôt difficilement 22 55,0%
Plutôt faeilement 11 27,5%
Très faeilement 4 10,0%
Total 40 100 %
Compte tenu de ces perceptions quant à leur compétence à recourir aux traces
écrites, nous avons enfin questionné les élèves, pour une troisième fois, sur leur
facilité à utiliser différents types de traces : celles relevant du repérage (surlignements
et soulignements), celles liées à l'annotation (mots-clé, annotations et symboles) et
celles liées à la schématisation (dessins, organisateurs graphiques et schémas). Pour
faciliter la comparaison entre ces différentes traces, nous avons privilégié une
synthèse des résultats^^ présentée dans le tableau 22.
Tableau 22 : Recours aux traces et facilité perçue par les élèves à recourir à différents
types de traces lors de la préparation d'un texte narratif
Faeilité à repérer Facilité à annoter Facilité à
(Q3-2) (Q3-3) schématiser (Q3-4)
(Ne l'a pas fait) 2,5 % 5,0 % 65,0 %
Très difficilement 7,5 % 7,5 % 10,0 %
Plutôt difficilement 25,0 % 20,0 % 15,0 %
Plutôt facilement 57,5 % 52,5 % 10,0 %
Très faeilement 7,5 % 15,0 % 0,0 %
Total 100,0 % 100,0 % 100,0 %
' Les tableaux de fréquence détaillés pour chacun des items se retrouvent en annexe L.
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Ces résultats montrent d'abord que peu d'élèves ont eu recours à la
schématisation en comparaison avec les autres pratiques : 65,0 % avouent n'avoir
construit aucun schéma ou organisateur graphique alors que seul un faible
pourcentage des élèves n'ont pas eu recours aux pratiques de repérage (2,5 %) ou
d'annotation (5,0 %).
Pour ce qui est du niveau de difficulté perçu pour ces deux types de traces,
15,0 % des élèves ont répondu qu'il avait été « très facile » d'annoter (15,0 %) De la
truite dans l'eau glacée alors que seulement 7,5 % ont affirmé qu'il avait été «très
facile » de repérer, de souligner, de surligner des éléments de ce texte.
En ce qui concerne les mesures de dispersion, les données présentées dans le
tableau 33 (annexe L) permettent de constater, pour les deuxième et troisième
questionnaires, des distributions d'items semblables à celles observées précédemment
à premier questionnaire; en effet, les coefficients de variation des items Q2-1, Q2-3,
Q3-1 et Q3-2 sont autour de 30 %.
Par contre, la distribution des réponses à l'item Q2-2 semble plus étendue, avec
un coefficient de 39,1 %, indiquant que les élèves n'anticipent pas tous avec la même
facilité les éléments à annoter lors de la modélisation. L'item Q3-3 présente un
coefficient de variation du même ordre (37,0 %) qui laisse croire que l'ajout
d'éléments dans les marges est une pratique sur laquelle les élèves sont moins
unanimes que celle du repérage (item Q3-2). Cependant, il est intéressant de
constater, à l'examen des moyennes de Q3-2 et Q3-3, que les élèves semblent trouver
légèrement plus facile d'ajouter des éléments (^ = 2,7) que de les repérer dans le texte
(^ = 2,6). Quant aux items Q2-1 et Q3-1 portant sur la perception de la facilité à
réussir, l'augmentation de la moyenne de 0,1 pourrait nous inciter à avancer que les
élèves étaient en moyenne légèrement plus confiants de réussir leur examen après la
période de préparation et de lecture, mais un test Taub de Kendall ne permet pas de
confirmer cette hypothèse {p = 0,001).
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En somme, cette première phase de collecte de données nous a permis d'obtenir
de l'information sur les opinions et conceptions des élèves de notre échantillon. Des
items portant sur l'association libre (Ql-1 et Ql-2), il est essentiellement ressorti des
expressions sans connotation, mais également près d'un tiers d'expressions à
connotation négative, ce qui diverge pourtant des résultats obtenus aux items à coter
sur une échelle de Likert. En effet, les élèves ont déclaré une perception généralement
positive de la valeur des traces écrites (Ql-9), particulièrement pour leurs pairs qui
éprouvent des difficultés (Ql-12), surtout lors de la préparation à un examen de
lecture (Ql-10). Ils ont répondu en majorité qu'ils considéraient utile le recours aux
traces écrites pour réussir une évaluation (item Ql-13) et, bien que le recours aux
traces écrites soit pour plusieurs plus facile sur le texte narratif que sur les autres
types de textes (Ql-7, Ql-8), près de la moitié des élèves interrogés ne se perçoivent
pas très compétents à réussir l'évaluation visée par le texte imposé lors de notre
collecte de données (Q2-1). D'ailleurs, les élèves ont déclaré un sentiment de
compétence inférieur après la lecture à haute voix de l'enseignante et les consignes
préparatoires à l'examen (Q3-1).
De surcroît, en plus de nous permettre d'obtenir des données sur la facilité avec
laquelle les élèves avaient eu reeours à tel ou tel autre type de traces écrites, les items
Q3-2, Q3-3 et Q3-4 nous ont fourni des informations préliminaires sur les pratiques
des élèves. Nous avons ainsi comparé globalement ces pratiques auto-déclarées
(Cartier, 2006) aux observations empiriques faites sur les textes des élèves.
Cependant, les données collectées lors des deux premières phases étant de nature
quantitative, la comparaison ne s'est pas effectuée entre les pratiques auto-déclarées
et les pratiques réelles de chaque individu, mais bien pour l'ensemble de
l'échantillon. Ce sont les études de cas, prévues dans la troisième phase de collecte,
qui ont permis d'accéder à des explications plus précises.
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2. LES PRATIQUES LIEES AUX TRACES ECRITES
Les 42 élèves de quatrième secondaire qui ont accepté de répondre aux
questionnaires nous ont remis leur texte marqué après avoir été soumis à l'évaluation.
Par contre, une élève de notre échantillon s'est présentée en classe sans son texte -
affirmant l'avoir perdu - et l'enseignante lui a alors remis un texte vierge. Ce texte a
donc été écarté de notre analyse puisqu'il ne présentait aucune trace écrite laissée
pendant la période qui fait l'objet de notre étude, soit celle de la préparation à
l'évaluation, réduisant notre échantillon de textes observés à 41. En conformité avec
la grille d'observation (annexe G), les résultats seront présentés en fonction de la
nature des traces écrites : celles liées à l'organisation et à l'autorégulation, celles
laissées sous la forme de surlignements, de soulignements ou de divers points de
repère et, enfin, celles laissées sous la forme d'ajouts sur le texte.
2.1. Traces liées à Torganisation et à l'autorégulation
Les premières observations sur les textes des élèves ont consisté en un
dénombrement des traces écrites pouvant constituer des indices de stratégies
d'autorégulation comme le recours à un code de couleurs ou à une légende pour
organiser le travail, ou à des points d'interrogation en marge pour marquer un passage
nécessitant une relecture ou des explications.
Dans un premier temps, les textes observés nous ont permis de constater que les
élèves utilisent un nombre variable d'outils (crayons divers). Le décompte des outils
utilisés pour surligner, souligner ou annoter le texte permet de conclure que les élèves
de quatrième secondaire de notre échantillon utilisent entre deux et dix crayons de
toutes sortes : crayons à mine, surligneurs, feutres et stylos de différentes couleurs. La
moyenne se situe cependant à 3,88 (a = 2,0), ce qui signifie que les élèves ont en
moyenne recours à près de quatre outils différents pour indiquer leurs traces écrites.
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Dans un deuxième temps, un peu plus de la moitié des élèves (53,7 %) ont eu
recours à une légende pour identifier les codes de couleur utilisés, comme le montre
le tableau 23 ci-dessous.
Tableau 23 : Présence d'une légende pour identifier les différentes natures
de traces écrites
Fréquence (n) Pourcentage
Présence de légende 22 53,7 %
Absence de légende 19 46,3 %
Total 41 100 %
Dans un troisième temps, nous avons cherché la présence de symboles
d'autorégulation (comme des points d'interrogation, des flèches, des étoiles), qui
pourraient indiquer une certaine forme de métacognition ou d'organisation^^.
Tableau 24 : Nombre de symboles d'autorégulation présents sur le texte
Fréquence (n) Pourcentage
aucun symbole 24 58,5 %
1 symbole 10 24,4%
2 symboles 4 9,8%
3 symboles 2 4,9%
33 symboles 1 2,4%
Total 41 100%
Nos observations nous permettent d'affirmer que la majorité (58,5 %) des
élèves de notre échantillon n'utilisent aucune marque d'autorégulation sur leur texte.
56 Voir la définition et d'autres exemples en annexe H.
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comme l'indique le précédent tableau 24. Cela ne signifie toutefois pas qu'ils n'ont
pas recours aux stratégies d'autorégulation en cours de lecture.
Après avoir observé les traces pouvant constituer des preuves de la
métacognition des élèves, nous avons procédé au décompte et à l'analyse des
éléments repérés.
2.2. Repérage d'éléments
La grille d'observation élaborée prévoyait un certain nombre d'éléments que les
élèves ont l'habitude de repérer en fonction des consignes de plusieurs enseignants et
de notre cadre théorique : les mots ineonnus ou plus difficiles, les noms des
personnages, les earaetéristiques physiques et psychologiques de ces derniers ainsi
que leurs sentiments, les lieux où se déroule l'histoire, les indices d'époque, de durée
et de fréquence, les actions principales, les signaux textuels^^ de même que les
réponses au questionnaire formatif passé avant l'examen.
Cependant, l'enseignante a également donné à ses élèves des pistes de lecture
pour le texte de l'examen, leur demandant de porter une attention particulière aux
actions et aux réactions des personnages et aux figures de style utilisées par l'auteure
du texte. Nous avons donc ajouté ces deux catégories à notre grille d'observation. A
la lecture du tableau 25, nous pouvons comparer les moyennes de traces laissées dans
chacune des catégories - placées en ordre décroissant - et observer que le nombre
moyen de surlignements et de soulignements sur les 11 pages observées est de
42,7 traces. Ces éléments repérés de différentes façons varient entre 9 et 256 selon les
élèves, ce qui montre la diversité de cette pratique. Cette variabilité d'un élève à
Le concept de signal textuel a été présenté précédemment (chap. 2, p. 51) et renvoie à l'indice que
l'auteur laisse dans sa narration « pour souligner que la disjonction qui va être occurrente est
importante » (Eco, 1985, p. 144), autrement dit, à tout signal envoyé au lecteur suggérant qu'il doit
être attentif à ce qui va suivre dans le texte.
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l'autre explique également pourquoi, dans le tableau 26, le nombre maximum de
repérages (toutes catégories) ne correspond pas à la sommation de la colonne : l'élève
qui a laissé 256 traces de repérages n'a pas nécessairement laissé le nombre
maximum de traces dans chacune des catégories. Certains élèves ont pu laisser plus
de traces d'une certaine nature alors que d'autres, moins.










Lexique 0 64 11,7 14,6
Réponses au formatif 0 15 6,5 3,3
Indices de durée ou de 0 66 4,9 11,0
fréquence
Sentiments des pers. 0 20 4,7 6,0
(Autres) 0 23 3,6 5,0
Noms des personnages 0 74 3,2 13,2
Lieux 0 52 2,6 8,1
Caract. psychologiques des 0 14 2,0 2,8
pers.
Actions principales 0 9 1,0 2,0
Actions / réactions des pers. 0 12 1,0 2,3
Signaux textuels 0 5 0,5 1,0
Caract. physiques des pers. 0 6 0,4 1,1
Indices d'époque 0 3 0,4 0,7
Figures de style 0 3 0,4 0,8
Repérages (toutes catégories) 9 256 42,7 42,1
Quant aux éléments qui sont davantage repérés, les mots difficiles ou nouveaux
viennent en première place : en moyenne, les élèves de notre échantillon en avaient
identifié 11,7, mais ce nombre a également varié grandement d'un individu à l'autre
(entre 0 et 64). En deuxième place viennent les réponses au questionnaire formatif
lors de la correction collective faite par l'enseignante : en moyenne 6,5 de ces
réponses sont surlignées, soulignées ou repérées d'une façon ou d'une autre dans les
textes des élèves. En troisième place, les élèves ont repéré en moyenne 4,9 indices de
durée ou de fréquence. En quatrième place suivent les sentiments vécus par les
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personnages (en moyenne 4,6), qu'ils soient exprimés dans le texte narratif de façon
explicite ou implicite.
Pour ce qui est des éléments de notre grille qui ont été les moins repérés par les
élèves, le tableau 25 indique de façon évidente des moyennes très basses - moins
d'un élément repéré par texte - pour les caractéristiques physiques (0,4), les indices
d'époque (0,4), les signaux textuels (0,5) et les figures de style (0,4).
En terme de variété d'éléments repérés, les traces de repérage laissées par les
élèves s'inscrivent minimalement dans deux catégories différentes, allant jusqu'à
l'ensemble des 14 catégories inscrites au tableau 25. Cependant, en moyenne, les
élèves de notre échantillon ont repéré des éléments s'inserivant dans 7,4 catégories
différentes (o = 3,2).
L'ensemble des traces écrites étudiées ne serait cependant pas exhaustif avec le
seul examen des éléments repérés. Pour compléter nos observations des pratiques des
élèves, la prochaine section présentera donc le bilan de leurs ajouts sur le texte.
2.3. Ajout d'éléments dans les marges ou entre les lignes
En matière d'annotations, littéralement, comme nous l'avons fait pour les
éléments repérés, nous présenterons l'ensemble des statistiques descriptives issues de
notre analyse avant de porter une attention plus particulière aux différents types
d'ajouts. Les différents types d'ajouts sont présentés à la page suivante dans le
tableau 26, en ordre décroissant de moyenne, comme nous l'avons fait pour les types
de traces de repérage.
À la lecture de ce tableau, observons d'abord que si les caractéristiques
psychologiques et les sentiments constituaient deux catégories distinctes pour les
traces de repérage, elles n'en constituent plus qu'une pour les ajouts. Cette fusion
134
s'explique par le fait que les repérages de passages dans le texte étant explicites, il
nous était plus facile de déterminer s'il s'agissait de caractéristiques psychologiques
ou de sentiments, alors que les ajouts laissés par les élèves exigeaient des inférences
de notre part qui auraient pu fausser les données. Nous avons donc préféré compter
ensemble ces ajouts relatifs à des caractéristiques psychologiques ou à des
sentiments. Il faut également attirer l'attention, dans le tableau 26, sur des écarts-
types souvent supérieurs aux moyennes, indiquant des distributions peu normales : les
élèves ont donc des pratiques d'annotation très variables de l'un à l'autre.










Caract. psychologiques / 0 41 6,4 8,8
sentiments des personnages
Synonymes / définitions 0 41 5,5 9,1
Réponses au quest. formatif 0 22 5,2 4,4
Mots-clé / résumés 0 16 3,4 4,2
Actions / réactions des pers. 0 18 1,3 3,3
Inférences intégratives 0 6 1,1 1,4
rétrospectives
(autres) 0 14 1,1 2,3
Indices de durée ou de 0 5 0,4 0,9
fréquence
Inférences élaboratives 0 3 0,4 0,7
Figures de style 0 3 0,3 0,7
Caract. physiques des pers. 0 3 0,2 0,8
Signaux textuels (inférenees 0 2 0,2 0,5
intégratives prospectives)
Indices de lieux 0 2 0,1 0,4
Éléments de structure 0 1 0,1 0,3
narrative
Ajouts (toutes catégories) 2 93 22,5 19,6
Dans les marges, entre les lignes ou sur la couverture de leur cahier de
préparation, les élèves de notre échantillon ont inscrit entre 2 et 93 mots ou groupes
de mots; en moyenne, ce sont 22,5 ajouts qu'ils ont laissés sur leur texte. Comme
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pour les traces de repérage (tableau 25), le nombre maximum d'ajouts ne correspond
pas à la somme des nombres dans la colonne, les élèves laissant, de l'un à l'autre, une
proportion variable d'ajouts de différentes natures.
Les annotations les plus nombreuses concernaient les caractéristiques
psychologiques ou les sentiments des personnages, comme l'avait demandé
l'enseignante : en moyenne, les élèves en ont indiqué 6,4 dans les marges (a = 8,8).
Par la suite, encore une fois, les élèves se sont attardés au lexique et ont indiqué en
moyenne 5,5 synonymes ou définitions de mots (a = 9,l). Les réponses au
questionnaire formatif ont encore une fois été notées ; nous avons compté en
moyenne 5,2 annotations de cet ordre en quatrième de couverture ou dans les marges
du texte (a = 4,4).
Certaines annotations ont été trouvées en très petit nombre. C'est le cas des
indications liées aux lieux (0,1 ajout par texte en moyeime), à la structure narrative
(0,1) aux caractéristiques physiques des personnages (0,2), aux signaux textuels (0,2)
et aux figures de style (0,3). Nous expliquerons ultérieurement les raisons de ces
moyennes plus basses.
En ce qui a trait aux schémas - narratif, actantiel ou autre - l'observation des 41
cahiers de préparation nous a permis de constater qu'un seul élève de l'échantillon
avait construit sur son document une représentation graphique de sa compréhension
du texte.
Enfin, à l'issue de ces différents eonstats sur les marques d'autorégulation et sur
les éléments repérés ou ajoutés par les élèves lors de leur préparation à une évaluation
de lecture, nous tenterons dans la prochaine section de faire une synthèse de notre
travail d'observation et d'en présenter les principaux constats.
136
2.4. Synthèse des observations des traces écrites
Avant de dégager les principales relations possibles entre les caractéristiques
individuelles des élèves et les traces laissées sur leur texte en préparation à une
évaluation de lecture, rappelons que les traces écrites observées étaient de deux
ordres : les éléments de repérage - comme les surlignements, soulignements et
encadrés - et les ajouts de type notes en marge ou entre les lignes, et symboles.
S'il faut comparer les éléments repérés aux ajouts faits par les élèves, on peut
constater que les élèves de notre échantillon repèrent en moyenne deux fois plus
qu'ils n'annotent : le nombre moyen de repérages est de 42,7 par texte alors que le
nombre moyen d'ajouts est de 22,6. Toutefois, toutes ces traces ne s'équivalent peut-
être pas et nous avons cherché à comprendre lesquelles pourraient se distinguer en
termes de relations causales.
2.4.1. Traces écrites exprimant des liens causaux
Pour l'observateur néophyte, si plusieurs ajouts sur le texte peuvent constituer
des indices de la compréhension et de l'interprétation du lecteur, certains éléments
repérés peuvent également être considérés comme des indices importants des
relations causales établies par l'élève. Nous avons donc dégagé de notre grille
d'observation les traces qui, par leur nature, pouvaient être davantage pertinentes en
ce sens.
Reprenant le tableau 3 déjà présenté dans le troisième chapitre (p. 101), nous
avons identifié les catégories qui pouvaient être des indices de relations causales
établies par l'élève. Cette sélection s'est effectuée à la lumière des nombreux travaux
sur la causalité, causalité dont nous avons présenté l'importance dans la
compréhension et l'interprétation du texte narratif (Boisclair et Makdissi, 2004;
Dufays, Gemenne et Ledur, 1996; Graesser, Singer et Trabasso, 1994; Stein, 1988;
Stein et Glenn, 1979; Trabasso et Van den Broeck, 1985; Van den Broeck, 1990a,
1990b, 1997; Van den Broeck et ai, 1999). Le tableau 27 ci-dessous présente en
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caractères foncés les catégories que nous avons retenues afin de créer une nouvelle
variable ; le poureentage de traees exprimant des liens de nature causale.
Tableau 27 : Traees retenues dans le calcul de la variable « traees exprimant des liens
de nature causale »
DECOMPTE NATURE
Repérages :
n;-^mbre de crayons lailiscs e.TiiMiOirr-, rvuiimmes Mois diflïciies/rîouvca.ux
i «iïihre d'ajouts Niuris lies pv'i seenages
i iiriofaiioris caract. psy. et sentiments iOaracc piiScagoec
roboles (de repérage ou Caract. psychologiques
ibîuirireeuiaiiorù îadiCes Oc iU;U Sentiments
Rep. au trcvcil fiairrilit'
t oïibre lie schémas Indices d'époque
iembî'c trelémcjîîs Rpmres Mots clé ou résumés S icOCi > or QuiX „
Éléments de struct. narr. Aitams principales
Liens avec le monde Rep. :«} travail formatif
Éléments symboliques Rep, à l'cxanteri
Liens avec le déjà lu ■\litre ■.
Signaux textuels Champ loxicul
Actions et réactions
Actions et réactions r .ci i i ■ oc SiViC
Figures de style Signaux textuels
Motivations du pers.
À partir de la grille d'observation, nous avons donc comptabilisé le nombre de
traees exprimant ces liens par rapport au nombre total de traces laissées par l'élève.
Ce rapport nous a permis d'obtenir le pourcentage de traees exprimant des liens de
nature eausale laissées par chaque élève. La figure 6 résume ce calcul :
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Figure 6: Calcul du pourcentage de traces exprimant des liens causaux
Nombre de traces exprimant ny j . • . j i-
. .. % de traces exprimant des liens
des liens eausaux x 100 =
causaux
Nombre total de traces
L'analyse des résultats obtenus par ce calcul montre que les élèves de notre
échantillon ont un recours très variable aux traces exprimant les relations causales,
allant de 0,0 % à 83,3 % de l'ensemble des traces écrites qu'ils laissent. La moyenne
d'indices de liens causaux inscrits sur les textes est de 33,9 % (o = 21,5).
Bien que l'influence des traces écrites sur la performance des élèves dépasse
largement les objectifs de la présente recherche, nous nous sommes tout de même
interrogée sur l'impact du pourcentage de liens causaux exprimé sur le résultat à
l'examen. Le test de corrélation de Pearson ne permet cependant pas d'établir un lien
significatif entre le recours efficace aux traces écrites exprimant des relations causales
et un meilleur résultat lors de l'évaluation (p - 0,7).
Dans la même veine, nous avons aussi tenté de voir si des relations existaient
entre les caractéristiques des élèves et les variables de notre grille d'observation. La
prochaine section présente les résultats de ces tests.
2.4.2. Relations statistiques entre les traces écrites et les caractéristiques
individuelles
Une fois les textes codés et la grille d'observation remplie, des tests statistiques
ont été effectués entre plusieurs variables et des earactéristiques individuelles des
élèves (âge, sexe, perception de compétence, perception de la valeur de la tâche).
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Des tests t pour échantillons indépendants ont révélé l'absence de relation
significative entre les variables étudiées et les caractéristiques des individus de notre
échantillon. 11 n'y a donc pas de lien statistiquement prouvé par notre recherche entre
le nombre de traces utilisées et l'âge des élèves {p - 0,3), ni entre le nombre de traces
utilisées et le sexe {p = 0,4). Le nombre total de traces sur le texte ne semble donc pas
dépendre de ces deux caractéristiques et ne nous permet donc pas de conclure qu'un
groupe (jeunes ou vieux, filles ou garçons) laisse plus ou moins de traces que l'autre.
Quant aux liens possibles à faire avec les réponses données par les élèves dans
les questionnaires, les résultats des tests de corrélation ne nous permettent pas, encore
une fois, d'affirmer qu'il existe un lien entre le nombre de traces utilisées et le
sentiment de compétence déclaré dans les questionnaires aux items Q2-1 et Q3-1
ip = 0,4), ni entre le nombre de traces utilisées et la perception de la valeur de la tâche
déclarée aux items Ql-7, Ql-8, Ql-9, Ql-10 et Ql-11^^.
Toutes ces observations nous ont amenée à tenter de mieux comprendre les
pratiques de certains élèves lors d'entrevues, dont les résultats feront l'objet de la
prochaine partie du chapitre.
3. LES OPINIONS, LES CONCEPTIONS ET LES PRATIQUES
EXPLIQUÉES LORS DES ENTREVUES
Comme nous l'avons expliqué dans le chapitre 3 portant sur la méthodologie,
notre sélection des élèves à rencontrer en entrevue s'appuyait sur le croisement de
deux variables : le pourcentage de traces exprimant des liens causaux et leurs
perceptions autour de la situation de préparation à l'évaluation de lecture.
Le test de corrélation n'a pu être effectué compte tenu du fait que la distribution de la moyenne des
réponses à ces items ne respectait pas la prémisse de normalité nécessaire à un tel test, prémisse
infirmée par un test de Shapiro-Wilk (p = 0,000).
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Après avoir effectué ce croisement, nous avons choisi les élèves qui
présentaient les profils les plus distincts à l'égard des deux variables étudiées. Dans
cette partie, nous présenterons dans un premier temps les profils des élèves retenus,
puis les résultats émanant de l'analyse thématique des propos de ces élèves en
entrevue.
3.1. Profils des élèves rencontrés en entrevue
Notre sélection en fonction de variables chiffrées a fait émergé les profils de
deux garçons et de deux filles, une répartition représentative des sexes qui est le fruit
du hasard. Un portrait sommaire de ces élèves, Andrew, Sébastien, Paule et Béatrice
(noms fictifs), sera ici présenté.
3.1.1. Andrew : perceptions négatives, liens causaux faibles
Andrew est un garçon socialement bien entouré à l'école : il a beaucoup d'amis
et d'activités. 11 est ouvert aux autres et accepte facilement de se prêter au jeu de
l'entrevue. En classe, il vit des difficultés; sa moyenne générale à la première étape
en quatrième secondaire est sous la barre des 60 %. Depuis le primaire, alors qu'il a
doublé en raison de problèmes avec la lecture, il vit des difficultés. A preuve, il a
échoué (50 %) l'examen portant sur De la truite dans l'eau glacée (Roy, 1960), le
texte faisant l'objet de cette recherche. 11 connaît ses difficultés et l'entrevue révèle
que, malgré un manque de stratégies important, il est conscient de l'impact du travail
sur les résultats.
Ses réponses aux questionnaires Ql, Q2 et Q3 montrent une tendance aux
perceptions négatives de la situation étudiée, avec une moyenne de 2,39 sur 4, mais
nous avons nuancé cette moyenne mathématique lors de la rencontre. Il a donc des
perceptions plus négatives que ses pairs, mais finalement, pas si négatives lorsqu'on
l'interroge de vive voix.
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À l'observation de son texte, nous avons comptabilisé peu de traces, soit 35
traces, comparativement à la moyenne des élèves (68,2 traces en moyenne). Ces
traces sont essentiellement liées au lexique et au travail formatif exigé par
l'enseignante. Par conséquent, nous n'avons retrouvé qu'un faible pourcentage de
traces exprimant des liens causaux ( 11,4 %) sur son texte.
3.1.2. Sébastien : perceptions positives, liens causaux faibles
Sébastien est un adolescent bien différent d'Andrew. 11 est timide et visiblement
mal à l'aise au début de l'entrevue. Amateur de sport, c'est par cet intérêt que nous
réussissons à ouvrir la conversation, même s'il recourt à des phrases courtes pour
répondre et que sa communication orale montre des lacunes (volume bas, articulation
difficile). Sur le plan scolaire, il obtient une moyenne générale à la première étape de
61 %, ce qui est inférieur aux autres élèves. Par contre, il a obtenu 72 % à l'examen
portant sur le texte De la truite dans l'eau glacée (Roy, 1960).
Ses réponses aux questionnaires Ql, Q2 et Q3 montrent une tendance aux
perceptions plutôt positives de la situation étudiée, avec une moyenne de 3,0 sur 4. Il
semble donc avoir une attitude ouverte face aux traces écrites.
Même si le texte de Sébastien laisse voir un très grand nombre de traces (293)
de différentes natures (résumés, lieux, indices d'époques, caractéristiques des
personnages, par exemple), la majorité des traces sont davantage des repérages
d'éléments explicites comme les noms des personnages (74 traces) ou les indices de
durée (66 traces). Souvent même, un élément qui se répète dans le texte sera repéré à
chaque fois. Compte tenu de ce grand nombre d'éléments repérés, le pourcentage de
traces exprimant des liens causaux est, comme chez Andrew, très faible ( 10,2 %).
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3.1.3. Paule : perceptions négatives, liens causaux forts
En ce qui concerne Paule, elle a une vie sociale active, elle discute assez
facilement avec l'adulte qui va vers elle, mais ne cherche pas absolument son contact.
A la maison, elle lit régulièrement, autant dans des revues que sur Internet pour
s'informer et se divertir. Ses résultats à l'école sont légèrement au-dessus de la
moyenne de ses pairs; elle a obtenu une moyenne générale de 72 % à la première
étape cette année. Lors de l'examen portant sur De la truite dans l'eau glacée (Roy,
1960), son résultat de 72 % est également meilleur que celui de la moyenne de la
classe.
Malgré ces bons résultats, Paule a exprimé des perceptions de façon générale
encore plus négatives qu'Andrew dans ses réponses aux questionnaires Ql, Q2 et
Q3 : les réponses de Paule atteignent une moyenne de 2,2 sur 4, ce qui correspond
très souvent à un point de vue légèrement négatif sur l'énoncé présenté.
L'adolescente a indiqué sur son texte davantage de traces que la moyenne des
autres élèves de notre échantillon : nous avons compté 108 traces, dont 45 % sont des
ajouts. Il s'agit encore là d'une proportion plus importante que la moyenne. Ces
traces sont très variées et plusieurs ajouts sont le résultat d'un travail d'inférence.
D'ailleurs, en ce sens, près de la moitié des traces laissées par Paule (49,0 %)
expriment des liens causaux.
3.1.4. Béatrice : perceptions positives, liens causaux forts
La dernière élève rencontrée en entrevue a été Béatrice. C'est une élève
sociable, organisée et impliquée. Le contact avec elle est très facile : elle articule
facilement sa façon de penser et d'agir et rit de bon cœur. Ses résultats scolaires nous
laissent croire qu'elle est une jeune fille appliquée qui réussit habituellement bien
(83 % de moyenne générale à la première étape). Néanmoins, lors de l'examen sur De
la truite dans l'eau glacée (Roy, 1960), elle a obtenu 62%, une note légèrement
inférieure à la moyenne des élèves de quatrième secondaire de l'école ciblée.
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Les perceptions de Béatrice sont généralement positives en ce qui a trait à la
situation de préparation aux examens de lecture : la moyenne de ses réponses aux
trois questionnaires est de 2,89 sur 4. Elle semble donc avoir des perceptions de la
valeur de la tâche, de sa compétence à l'accomplir et du contrôle sur cette tâche au-
dessus de la moyenne de ses pairs.
Quant aux traces écrites qu'elle a laissées sur son texte (134 traces), il faut
mentionner que près de la moitié sont des ajouts issus d'inférenees comme des
résumés, des caractéristiques psychologiques ou des réactions des personnages. Pour
cette raison, le pourcentage de traces exprimant des relations causales est assez élevé
(63,4 %) en comparaison avec les autres élèves.
Ces quatre élèves ont donc été rencontrés individuellement en entrevues semi-
dirigées pour obtenir davantage de précisions sur les résultats quantitatifs
précédemment obtenus et connaître plus en détail leur vision de la situation étudiée.
3.2. Les résultats des entrevues
Les entrevues étaient orientées vers le « rapport à » des élèves (Barré-De
Miniac, 2000, 2002; Chariot, 2005) et portaient plus particulièrement sur les
conceptions, opinions et perceptions qui faisaient l'objet de nos questionnaires. Dans
un premier temps, pour en arriver à obtenir des données sur le rapport des élèves aux
traces écrites, notre analyse des propos des élèves s'est concentrée sur la
connaissance que ces derniers ont de la situation de préparation d'un examen de
lecture, sur ce qu'ils disent de leurs pratiques et de leurs stratégies dans cette
situation. Dans un deuxième temps, nous avons élargi notre analyse aux différentes
perceptions des élèves 1) de la valeur qu'ils accordent au recours aux traces
écrites; 2) de leur compétence à y recourir et 3) du contrôle qu'ils en ont.
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3.2.1. Généralités
Certains constats se dégagent de plus d'une entrevue. D'abord, pour trois élèves
rencontrés, les notions et le vocabulaire propres au texte narratif ne semblent pas
totalement maîtrisées. Par exemple, à un moment ou l'autre de l'entrevue, certains
glissent vers des références au texte argumentatif, type de texte traité en classe au
moment des rencontres. Andrew mentionne qu'il faut noter tout ce qui est nécessaire,
« comme la thèse » et Béatrice parle de l'utilité de construire un champ lexical pour
« trouver la problématique ». Pour Paule, c'est davantage la façon de parler du texte
narratif qui montre sa confusion. Lorsqu'elle essaie de nommer les éléments difficiles
à identifier dans ce type de texte, elle se réfère aux « étapes, là... T'sais... J'sais pas
comment dire... les péripéties un peu... ».
De surcroît, les deux garçons ont montré de l'incertitude quant à certains
aspects du recours aux traces écrites. Sébastien, particulièrement, présente plusieurs
moments d'hésitation par rapport 1) à l'utilité de recourir aux traces écrites : « Ben...
ça doit aider un peu quand même d'annoter... »; 2) à l'utilité pour les élèves forts de
recourir aux traces écrites : « [silence] Ouin... Je sais pas là... »; 3) à l'impact de la
préparation sur la réussite : «Ben... Tu peux avoir une bonne note pareil, mais...
Mais moi, j'pense que si j'annoterais [sic] moins, un peu, j'aurais peut-être une moins
bonne note », et 4) à la nature des questions d'examen en quatrième secondaire :
« [Ça a changé?] Ben non, mais en même temps, il me semble qu'il y en a plus [de
questions liées à la psychologie des personnages] ». Andrew a également de la
difficulté à identifier des constantes. Par exemple, lorsque nous lui demandons si ce
sont toujours les mêmes consignes pour se préparer à un examen de lecture, il
répond: « Euh...Non...Euh... Ben, ouais, dans le fond, pas mal.» Quant à la
pratique elle-même, il émet des doutes sur la quantité de traces écrites à laisser sur un
texte: «[Est-ce que ça se peut, trop annoter?] Ben... Ouin...Ben, dans le fond,
sûrement pas... »
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En substance, il faut donc retenir qu'indépendamment de leur compétence en
lecture, les quatre élèves rencontrés ont, à certains moments de l'entrevue, montré des
signes de doute, d'incertitude quant à la préparation aux évaluations de lecture.
Cependant, au-delà de ces hésitations et de ce manque occasionnel de référents, nous
avons cherché à savoir, à l'inverse, ce qu'ils connaissaient de la situation.
3.2.2. Connaissance de la situation de préparation à un examen de lecture
Bien que l'enseignante des élèves rencontrés fonctionne toujours de la même
façon pour accompagner les élèves dans leur préparation aux examens de lecture et
utilise toujours les expressions « première, deuxième et troisième lectures » pour
identifier les différentes étapes de cette préparation, nous avons interrogé Andrew,
Sébastien, Paule et Béatrice pour savoir ce qu'ils en retenaient.
Pour les quatre, « la première lecture » est assez bien définie ; il s'agit
d'identifier les mots du texte qui sont nouveaux ou plus difficiles à comprendre et de
les chercher dans le dictionnaire. Cependant, les filles apportent des précisions en ce
qui concerne les traces écrites. Si Béatrice explique que les élèves doivent « annote[r]
les mots difficiles », Paule va plus loin dans les éléments qui doivent être pris en
compte lors de la première lecture : «On annote... La première lecture, on cherche
les mots qu'on ne connaît pas, pis les personnages, le temps, la durée de l'histoire ».
La deuxième lecture présente également des éléments consensuels : les quatre
élèves interviewés font référence au fait qu'il s'agit d'une étape où il faut annoter
« plus » (Sébastien), « détailler » (Béatrice) ou noter « tout ce que tu as besoin de
savoir » (Andrew), mais seule Paule réussit à verbaliser ce à quoi il faut porter
attention : « On annote les actions / réactions des personnages, les traits
psychologiques des personnages... » Les filles mentionnent également l'aide de
l'enseignante à cette étape, mais de façon différente : Paule parle de la deuxième
lecture « avec le prof, un petit peu, pas tout le texte, mais la moitié peut-être », alors
que Béatrice est plus précise :
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On est avec le professeur, elle nous donne des indices pis on détaille plus les
paragraphes [...] Mettons qu'il y a des choses plus importantes, elle va nous les
dire. T'sais... elle va nous donner des indices sur l'examen pis on va prendre
des notes. [...] T'sais faut qu'on détaille les actions, les caractéristiques
psychologiques pis toute ça pis elle va nous le dire : " ça, c'est une
caractéristique psychologique, ça c'est une action. " [...] Mettons, je pourrais
pas lui demander de finir de lire le texte avec moi.[...] Elle l'a li [sic] avec nous
jusqu'au deuxième chapitre.
Nous avons donc poussé plus loin notre investigation sur les connaissances des
élèves des traces écrites à laisser lors de cette étape. Un bon travail de préparation
consiste, selon eux, à identifier tous les mots susceptibles de poser des difficultés et à
en indiquer un synonyme autour (Andrew, Sébastien, Béatrice), à écrire dans les
marges (Sébastien, Paule, Béatrice), et à utiliser une variété de couleurs (Andrew,
Sébastien, Paule). Andrew ajoute qu'un élève qui « a bien annoté [...] a tout trouvé
ses mots [et qu'j à la fin, il se donne le temps, l'histoire, il se donne des indices [...] il
se laisse des petites notes [...] y'a trouvé genre l'humeur des personnages, y'a trouvé
le temps, y'a trouvé sûrement ce qui se passe... genre actions/réactions». Pour
Béatrice, écrire des résumés ou des mots-clé dans les marges est aussi utile,
particulièrement pour une « action importante ou... des réactions [...] les gestes que
[le personnage] a posés qui ont changé un petit peu l'histoire ». Elle amène également
le fait qu'il peut être aidant d'« écrire quelque part [les personnages principaux] parce
qu'ils vont revenir tout le temps dans l'histoire ».
À l'opposé, les élèves portent également un jugement sur une préparation
inadéquate à l'examen de lecture. Ainsi, il semble qu'un travail insuffisant sur le
vocabulaire (Andrew) ou un manque d'organisation dans la gestion des couleurs
utilisées (Paule et Béatrice) puissent constituer selon certains des indices d'une
mauvaise préparation. Cependant, Béatrice va encore une fois plus loin dans ses
explications : l'élève qui se fie uniquement aux indications de l'enseignante, qui ne
poursuit pas le travail au-delà de la partie lue en classe et qui ne relève pas « les
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indices dans le texte comme les actions importantes pis toute [...] ben, ça l'aidera
pas ».
En ee qui concerne la troisième lecture, seuls Béatriee et Sébastien l'ont
mentionnée et elle servirait selon eux à « être certain que t'as bien compris le texte,
pour que ce soit plus faeile aussi de revenir dans ton texte durant l'examen, pour pas
chercher » (Béatrice), à se « rafraichir un peu [la mémoire] » (Sébastien), autrement
dit, à avoir le texte bien en tête lors de l'examen.
Enfin, pour les élèves interrogés, après la troisième lecture vient l'examen à
proprement parler. Nous leur avons donc demandé quelles étaient les questions
typiques des examens de lecture en quatrième seeondaire. Dans l'ensemble, ils se
rappellent que ces examens portent généralement sur la compréhension du lexique
(Andrew, Sébastien, Béatriee), sur les actions et les réaetions des personnages
(Andrew, Paule, Béatrice), sur leurs caractéristiques psychologiques (Sébastien,
Paule, Béatrice), sur l'élément déclencheur (Paule) ou sur l'époque (Sébastien).
Béatrice ajoute qu'il y a aussi « tout le temps des questions personnelles, que c'est des
réponses personnelles ». Ces questions portent généralement sur la compétenee de
l'élève à réagir au texte et exige de celui-ei qu'il porte un jugement, par exemple, sur
une partie du texte, sur un eomportement ou une attitude du personnage.
Toutes ees eonnaissances des élèves sur la situation de préparation à l'examen
vont par la suite orienter leurs pratiques; nous déerirons donc ces pratiques dans la
proehaine section.
3.2.3. Pratiques des élèves dans la situation de préparation à un examen de lecture
Alors que les connaissanees que nous avons présentées dans la section
précédente faisaient pour plusieurs l'objet de consensus entre les élèves reneontrés en
entrevue, les pratiques et les stratégies varient davantage d'un individu à l'autre. Bien
sûr, compte tenu de l'importance que les élèves y aecordent dans leur connaissance
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du processus de préparation, indiquer des synonymes des mots difficiles (Andrew,
Sébastien, Béatrice) et faire des résumés dans les marges (Béatrice, Sébastien) sont
des mesures qui rejoignent plus d'un élève, mais d'autres façons de faire sont plus
personnelles.
Andrew dit lui-même qu'il ne fait pas grand-chose, qu'il cherche ses mots et
« une couple de phrases, juste pour s'aider mais pas plus qu'il faut. » Sébastien, lui,
identifie les personnages, les lieux et les indices d'époque. Paule s'inspire de ce que
l'enseignante a fait lors de la deuxième lecture et cherche les mêmes éléments
qu'elle. Elle utilise également plusieurs couleurs : c'est « pour me retrouver », dit-
elle. Quant à Béatrice, elle se questionne sur le thème.
Les élèves peuvent aussi avoir recours à différentes stratégies pour faire face
aux difficultés potentielles liées à la lecture d'un texte narratif. Toutefois, compte
tenu de la définition de « stratégie d'apprentissage » de Cartier (2002a)^^ que nous
avons retenue au chapitre 2, il serait exagéré de décrire comme des stratégies tous les
moyens mis en œuvre par les élèves que nous avons rencontrés en entrevue. Nous
utiliserons donc le terme dans la perspective où il décrit minimalement les ressources
utilisées par les élèves pour répondre à leurs difficultés, tout en étant consciente que
la métacognition et les mesures d'ajustement entourant ces moyens ne sont peut-être
pas toujours optimales, mais que ce terme se réfère néanmoins à des mesures qui
régulent l'acquisition, l'intégration et la mémorisation des connaissances (Viau,
1994), en l'occurrence, celles liées à la construction du sens du texte narratif. Ceci
étant, dans la situation étudiée, certaines stratégies sont mises en œuvre autant par
Andrew que par Sébastien, Paule ou Béatrice. L'une de ces stratégies consiste à
Rappelons ici cette définition : une stratégie d'apprentissage consiste en « l'application d'un
ensemble de pensées et d'actions, ayant trait à un processus cognitif, employées par une personne en
fonction de ses buts et ajustées en fonction des différentes variables de la situation d'apprentissage qui
lui est proposée » (Cartier, 2002a, p.49)
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demander de l'aide aux ressources humaines environnantes, soit les pairs et
l'enseignante.
Les pairs constituent ainsi une aide précieuse pour les quatre élèves interrogés.
Ils disent tous demander à leurs amis lorsqu'ils ont de la difficulté à comprendre un
passage du texte. De plus, Andrew et Paule s'attardent également à comprendre les
traces écrites et les réponses trouvées par leurs collègues : Andrew « demande à
chaque fois "comment tu fais pour le trouver " » et Paule s'assoit « des fois avec [ses
amis] le midi pis là on fait ça. J'trouve que ça peut aider. Je demande : " toi, qu'est-ce
que t'as surligné "[...] T'sais, je lui pose des questions " pourquoi t'as surligné ça? Je
comprends pas pourquoi" ».
L'enseignante est une autre ressource humaine importante, mais les élèves
interrogés ne s'y réfèrent pas de la même façon. Andrew la consulte davantage pour
obtenir des moyens de mieux lire, pour savoir « comment faire » pour se préparer et
pour répondre aux questions à l'examen de lecture alors que Sébastien se présente en
périodes de récupération le midi pour qu'elle reformule certains passages ou réponde
à certaines questions de façon .plus personnalisée. Il apprécie également la deuxième
lecture que fait l'enseignante en classe parce que l'enseignante « montre comment
plus annoter, c'est quoi qu'elle veut ». Quant aux deux filles, l'aide de l'enseignante
constitue pour elles davantage un complément à leur travail personnel et elles ne vont
la voir que pour des éléments très précis, souvent en début ou en fin de période de
cours.
En ce qui concerne les ressources matérielles, le dictionnaire est identifié par
tous comme un outil utile. Cependant, les quatre élèves n'utilisent pas cet ouvrage de
référence de la même façon : Andrew ne l'utilise « pas toujours » alors que Paule s'y
réfère de façon systématique après sa première lecture. Sébastien, lui, cherche les
mots qu'il ne comprend pas à mesure, et Béatrice essaie d'abord de comprendre le
mot par le contexte avant de s'y plonger.
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Les deux filles ont également soulevé le recours aux traces écrites pour
améliorer leur compréhension du texte : surligner les mots et écrire dans les marges
s'avèrent des stratégies efficaces pour elles. Quant aux garçons, ils n'en ont pas parlé.
Autrement, la stratégie qui se démarque le plus dans le discours des élèves
rencontrés est la relecture. Bien que les quatre élèves parlent de relire un passage plus
ou moins clair afin d'améliorer leur compréhension, pour Paule, Béatrice et
Sébastien, relire le texte en entier plusieurs fois peut aider à comprendre le texte
davantage. D'ailleurs, Sébastien identifie cette stratégie comme essentiellement la
seule avenue possible pour mieux réussir : « Ben... je sais pas. Peut-être le lire une
autre fois... Quatre fois pour être sûr d'avoir mieux compris ». Par contre, au-delà de
la simple relecture, Sébastien, de même que Béatrice et Paule, disent également tenter
de comprendre le texte en faisant des liens avec le contexte dans lequel se trouve le
passage problématique.
D'ailleurs, en matière de liens, certains élèves tentent d'établir des relations
avec leurs connaissances antérieures. Par exemple, Sébastien a fait référence à son
cours d'histoire qui l'aidait parfois à comprendre l'époque à laquelle se déroule une
histoire. Pour Andrew et Béatrice, ce sont davantage les films qu'ils ont déjà vus qui
les aident en ce sens. Par contre, ni Andrew, ni Paule, ni Béatrice n'ont le réflexe
d'aller se renseigner sur Internet lorsqu'ils ne comprennent pas une situation ou un
contexte particulier aux textes lus. Dans cette veine des stratégies qui ne sont pas
mises en oeuvre, notons enfin la réponse d'Andrew lorsque nous lui avons demandé
ce qu'il faisait lorsqu'il y avait une phrase ou un bout de texte qu'il ne comprenait
pas : « Euh... ça... j'fais pas grand-chose pour que je comprenne! ». Cependant, cette
déclaration s'explique peut-être en partie par les différentes perceptions d'Andrew
des différentes pratiques entourant la préparation aux examens de lecture.
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En effet, comme le schéma motivationnel de Viau (1994)^° le montrait, une
explication à l'engagement des élèves dans une tâche scolaire tient à leurs perceptions
de la valeur de cette tâche, de leur compétence à l'accomplir et du contrôle qu'ils ont
sur cette tâche. Nous décrirons ainsi dans les prochaines sections les résultats de notre
analyse des perceptions des élèves rencontrés en entrevue.
3.2.4. Perception de la valeur de la lecture et des traces écrites
Dans la mesure où la situation ciblée par notre recherche concerne la lecture
dans un contexte bien précis, nous avons interrogé les élèves sur leur perception de la
valeur des traces écrites, mais aussi de la lecture d'un point de vue plus général. Le
premier constat tient au fait que les quatre élèves rencontrés présentent des
perceptions passablement différentes de cette activité, possiblement en raison de leurs
profils différents. Pour Andrew, la lecture, c'est « endormant », pour Paule, c'est
relaxant et « normal de lire », et pour Béatrice, cette activité est plaisante et
intéressante. Pour Sébastien, il semble que sa perception de la valeur de la lecture soit
variable ; « ça dépend », dit-il. Le reste de l'entrevue nous apprend que l'intérêt varie
selon le contenu à lire, mais que c'est une activité qu'il apprécie, somme toute :
« J'aime ça, lire [...] Ben, faut que j'aime le livre, là, sinon j'aimerai pas ça, mais... »
Pour ce qui des traces écrites, les jeunes rencontrés partagent la même
perception que la réussite aux évaluations est liée à un recours efficace aux traces
écrites : « Ben ça aide, oui. C'est sûr. », affirme Andrew. Paule apporte une nuance :
« T'sais des fois, y'a pas de meilleure note, mais l'examen va mieux ». Ainsi, pour
elle, le recours aux traces écrites lui permet au moins d'être plus à l'aise au moment
de l'examen, mais n'entraîne pas automatiquement un meilleur résultat. Pour
Béatrice, le lien est plus explicite : « Je sais qu'il y en a beaucoup qui ont échoué
l'examen justement parce qu'ils avaient pas bien annoté leur texte. »
^ Voir la figure 4 (p. 55).
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Dans cette perspective, pour Sébastien et Béatrice, le recours aux traces écrites
est une pratique personnelle et ils ont la perception que certaines personnes n'ont pas
toujours besoin d'annoter : « T'en as d'autres [élèves] qui en ont pas besoin »
(Sébastien) et qui peuvent donc « avoir compris le texte » (Béatrice), même si « c'est
sûr que c'est plus difficile » (Béatrice).
D'ailleurs, en matière de compréhension, les quatre élèves perçoivent à des
degrés divers que le recours aux traces écrites facilite la compréhension, comme le
résume encore une fois Andrew : « si t'annotes plus qu'il faut, ben tu peux peut-être
plus comprendre le texte comme du monde ». Béatrice est cependant la seule à faire
la relation entre la eompréhension et la réussite : « généralement, quand t'as bien
annoté, que t'as bien compris le texte, tu devrais bien réussir. »
Les élèves rencontrés insistent aussi sur l'importance relative de certaines
traces. Paule et Sébastien, pour leur part, semblent considérer que les traces les plus
importantes sont les annotations : écrire dans les marges, « ça, c'est bon »
(Sébastien), « Je me laisse des notes à côté » (Paule). Le nombre de couleurs, dans
leur perception, est également important.
Enfin, en ce qui a trait au contenu, les élèves interviewés ont l'intuition que
certains éléments sont plus importants que d'autres à identifier; si Sébastien en parle
comme des « bonnes choses » à annoter et qu'Andrew fait référenee à « tout ce qu'il
faut annoter » Béatrice, elle, nomme spécifiquement les actions et les réactions des
personnages. Toutefois, ce n'est pas parce que les élèves peuvent trouver pertinentes
certaines traces écrites qu'ils se sentent habilités à les identifier par eux-mêmes. La
section suivante présente donc la perception de ces élèves de leur compétence.
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3.2.5. Perception de la compétence à se préparer à un examen de lecture
Compte tenu du fait que plusieurs items des questionnaires portaient sur la
perception de la compétence et que les élèves à rencontrer en entrevue avaient été
sélectionnés en partie en fonction de leurs réponses à ces questionnaires, les quatre
élèves choisis présentent des perceptions de leur compétence très variables de l'un à
l'autre.
Par contre, à l'exception de Béatrice, l'élève la plus performante sur le plan
scolaire, ils présentent deux points communs. En premier lieu, les trois élèves
rencontrés ont affirmé que de se préparer à un examen de lecture et de recourir aux
traces écrites «comme [l'enseignante] le demande, [...] c'est plus difficile»
(Andrew). « Je trouve ça plus difficile des fois, quand on est tous seuls, là. J'ai de la
misère. T'sais, j'hésite entre des morceaux », raconte Paule. Sébastien avoue vivre les
mêmes hésitations : « [la partie la plus difficile, c'est de] savoir annoter les bonnes
choses, celles que tu penses qui vont être dans l'examen. Mais c'est sûr que tu peux
pas savoir tout le temps c'est quoi, là... ».
En deuxième lieu, ces trois élèves ont confié avoir des difficultés plus ou moins
grandes à établir des liens. Pour Andrew, cela s'exprime comme de la « misère à
trouver les [...] plus gros morceaux, les plus importants » comme les actions et les
réactions des personnages. Quant à Sébastien, si les « bonnes choses, celles que tu
penses qui vont être dans l'examen » sont plus difficiles à identifier, les éléments
explicites comme « les lieux, les personnages pis tout ça » sont très faciles à repérer.
Les propos de Paule vont dans le même sens; plusieurs questions que provoque la
lecture du texte restent sans réponse : « Ça, ce serait-tu bon? Ça? [...] Je me dis "Ah!
Ça, peut-être", faque je l'écris pareil. »
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Par ailleurs, en ce qui a trait à la perception individuelle des élèves de leur
compétence, il serait facile d'établir des résultats en fonction des scores donnés aux
items qui portaient sur cet aspect dans les questionnaires^', mais cette démarche ne
serait certainement pas exhaustive. Les rencontres nous ont permis de mieux
comprendre cette perception de chacun des quatre élèves, que l'on pourrait
synthétiser sur une échelle qualitative comme la figure 7 :
Figure 7: Perception de la compétence des élèves interviewés à se préparer aux
examens de lecture
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Dans cette perspective, Andrew semble se percevoir comme le moins
compétent des quatre élèves rencontrés pour se préparer à une évaluation en lecture.
Au-delà des difficultés qu'il évoque à trouver les bons éléments, il dit de lui qu'il est
« faible » par rapport à ses pairs, qu'il a « même doublé [...] à cause de [sa] lecture »
lorsqu'il était au primaire. Dans son discours, la lecture n'est pas une activité pour
laquelle il se reconnaît une grande concentration : «je tombe dans la lune ». Pourtant,
lorsque nous l'avons questionné sur les traces écrites faciles à inscrire, Andrew en
nomme plusieurs ; les mots de vocabulaire, les indices liés à l'ordre du récit, « les
indices de temps [de durée], les personnages, les caractéristiques physiques et
psychologiques [et] l'époque. ». Au final, Andrew est conscient qu'il s'est « amélioré.
Les items Q2-1 et Q3-1 questionnaient les élèves sur leur pereeption de leur compétence.
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mais [qu'] il manque encore de quoi. » Un problème d'écart culturel^^ semble
également se dessiner pour lui à l'occasion : « [lorsque le récit se passe à une autre
époque], t'essayes de te situer mais, veux, veux pas, si tu sais vraiment pas c'est
quoi... »
Paule, elle, considère qu'elle est une lectrice qui « rushe un peu ». Sa
compréhension est variable et elle ne se base pas sur ses résultats pour dire si elle a
compris ou non : elle affirme le sentir quand elle est en train de lire. En ce qui a trait à
la préparation aux évaluations de lecture, elle trouve « qu'il n'y a pas grand-chose de
facile, là. Honnêtement, [...] c'est difficile, c'est toute difficile» et cette tâche lui
demande « toujours un effort pareil, à toutes les étapes. » Par ailleurs, contrairement
aux textes narratifs, elle trouve que les pièces de théâtre sont « faciles à lire ».
Cependant, ses réponses aux items Q2-1 et Q3-1 sont les mêmes que celles de
Sébastien qui, lui, en plus des perceptions qu'il partage avec Andrew et Paule, semble
avoir une perception de sa compétence parfois influencée par l'écart langagier entre
certains textes et lui''^ : « [c'est moins évident parce que] des fois, ça veut pas dire
tout le temps la même affaire ».
Enfin, Béatrice a une perception de sa compétence qui se distingue
passablement des autres : elle se perçoit assez bonne lectrice, se « débrouille bien ».
Elle considère bien comprendre les explications de l'enseignante lors de la deuxième
lecture, contrairement à certains de ses collègues de classe. Même si, à la troisième
lecture, elle a de la facilité, elle a « compris le texte », elle nuance ses propos lorsqu'il
s'agit de l'examen lui-même : « ça dépend. C'est sûr qu'il y a des examens qui sont
plus difficiles que d'autres ». C'est un moment de la situation d'évaluation sur
L'écart culturel a été décrit précédemment comme la différence entre la culture de l'élève et celle de
l'univers narratif proposé dans le texte (voir la p. 49).
L'écart langagier a également été décrit précédemment : il s'agit essentiellement de la différence
entre le langage de l'élève et celui du texte (voir la p. 49).
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laquelle les élèves n'ont pas de contrôle, mais nous verrons dans la prochaine section
qu'ils peuvent avoir une certaine perception de contrôle sur un ensemble d'éléments.
3.2.6. Perception du contrôle sur la préparation à un examen de lecture
Dans les faits, l'enseignante n'exige pas de ses élèves qu'ils recourent aux
traces écrites, même si elle le suggère fortement. Pourtant, la réalité ne correspond
pas toujours aux perceptions et c'est ce que nous apprennent les entrevues : même si
Andrew et Béatrice perçoivent effectivement qu'ils ont le « choix » (Andrew,
Béatrice) de recourir aux traces écrites et que « si tu le fais pas, c'est ton problème
d'une façon » (Andrew), ce sentiment n'est pas aussi clair chez les deux autres.
Sébastien, par exemple, n'exprime qu'implicitement sa perception du contrôle sur la
tâche en mentionnant que certains de ses pairs n'ont « pas besoin d'annoter » et ne le
font pas. Dans ces circonstances, nous nous permettons de poser l'hypothèse que,
selon lui, certains élèves pourraient choisir de recourir aux traces écrites ou non. Par
ailleurs, Paule a une perception plus faible du contrôle qu'elle a sur le recours aux
traces écrites en situation de préparation aux examens de lecture : pour elle, c'est
davantage un passage obligé vers l'examen lui-même : « [plus il y a d'annotations],
meilleur [sic] va aller l'examen ».
Pour ce qui est du contrôle sur l'aide reçue, les quatre élèves rencontrés ont
parlé de la possibilité d'aller rencontrer l'enseignante sur l'heure du midi (Andrew,
Sébastien, Béatrice) ou en début de cours (Paule). Il semble donc qu'ils perçoivent
avoir une certaine liberté quant au moment de demander des explications et que celles
déjà offertes en classe lors de la deuxième lecture donnent déjà plusieurs indices qui
semblent augmenter le sentiment de contrôle sur la tâche chez Sébastien, Paule et
Béatrice ; « ça nous donne des pistes pour continuer » (Paule).
En ce qui concerne la façon de faire, les quatre élèves s'accordent sur le fait que
l'enseignante suggère des façons de faire, mais qu'il est possible de les adapter selon
les besoins. « C'est sûr qu'on n'annote pas pareil, faque... Peut-être que ton amie a
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écrit quelque chose que pour toi [sic], ça veut rien dire », résume Béatrice. « Ça
dépend de la personne », ajoute Andrew. Pour sa part, les propos de ce dernier
dénotent une anxiété face à ce contrôle qui est laissé aux élèves ; « [l'enseignante]
nous aide juste pour - mettons - la première page pis le reste on s'arrange [...] Elle lit
- mettons - un par... une couple de pages, un peu, et après ça, elle nous dit quoi faire,
comme mettons des exemples d'annotations ». Il semble donc que la liberté offerte
aux élèves dans leur préparation à l'évaluation de lecture ne soit pas toujours, pour
Andrew en tous cas, une mesure motivante compte tenu des incertitudes qu'elle peut
créer.
D'un autre côté, comme certains éléments sont identifiés comme essentiels à
l'examen, pour Sébastien, un manque d'organisation dans le recours aux traces écrites
pourrait nuire à la réussite de l'élève et donc, une certaine façon de faire s'impose
malgré tout, comme pour Paule : les deux élèves utilisent des couleurs variées,
procèdent toujours de la même façon et Paule indique en plus des symboles
d'autorégulation lorsqu'elle rencontre des difficultés.
D'autres mesures prises par les deux jeunes hommes viennent augmenter leur
sentiment de contrôle lorsqu'ils lisent en vue d'un examen : s'isoler dans un lieu
« tranquille » (Sébastien), silencieux (Andrew, Sébastien), peut les aider à se
concentrer, selon eux.
En substance donc, les résultats de notre recherche sont issus d'une collecte en
trois phases où les sourees de données utilisées - des questionnaires, des textes
travaillés par les élèves et des verbatims d'entrevues semi-dirigées - nous ont permis
de faire émerger une somme considérable de résultats sur les perceptions, les
conceptions et les attitudes des élèves. Ces résultats seront maintenant mis en relation
afin de répondre à nos objectifs spécifiques de recherche : déerire le rapport des
élèves aux traces écrites en fonction de quatre dimensions (opinions et conceptions,
investissement, attitudes, mode d'investissement).
CINQUIÈME CHAPITRE : INTERPRETATION DES RESULTATS
Grâce à l'ensemble des résultats issus du traitement des questionnaires, de
l'observation des traces éerites et de l'analyse thématique des propos tenus lors des
entrevues, il est maintenant possible d'avoir une vue d'ensemble du rapport des
élèves aux traces écrites dans la situation qui nous occupe, celle de la préparation à
une évaluation de leeture de textes narratifs. À titre de rappel, nous avons défini dans
le troisième ehapitre (p. 76) ce rapport eomme l'ensemble des relations que les élèves
établissent avec un texte, avec la lecture, avec eux-mêmes et avee les autres, dans un
contexte de préparation à une évaluation de la leeture du texte narratif, pour une
activité où le recours aux traces écrites est eneouragé.
Pour ce faire, comme le précisaient les objectifs spécifiques de la présente
recherche, nous tenterons de décrire les relations possibles entre les quatre
dimensions impliquées dans la situation étudiée et qui forment le « rapport à » selon
Barré-De Miniac (2000, 2002) : l'investissement des élèves, leurs opinions et
attitudes, leurs conceptions et leur mode d'investissement dans la situation. Les
résultats présentés au chapitre précédent (obtenus à l'aide des questionnaires, des
textes lus par les élèves et des entrevues) seront done croisés afin de comprendre leur
apport respectif à chacune des dimensions du rapport aux traces écrites dans le
contexte de préparation à une évaluation de lecture'"'.
Bien qu'il eût été possible de traiter de ehacune de ces dimensions séparément,
l'analyse de nos résultats offre la possibilité d'établir des liens entre ces dimensions,
de les comprendre sous un angle différent de celui de Barré-De Miniac (2000, 2002)
et de les compléter d'autres éléments de notre cadre conceptuel. Ainsi, suivant les
^ Les sources de données utilisées pour décrire chaque dimension sont présentées dans le tableau 37
en annexe M.
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principes de globalité, de relation et de description positive présentés précédemment
(Lahire, 1993)^^, nous proposerons d'abord sous la forme d'un schéma une
présentation générale du rapport aux traces écrites, schéma dont nous décrirons plus
en détail chaeune des composantes par la suite.
1. LE RAPPORT AUX TRACES ECRITES ; GENERALITES
Les travaux de Barré-De Miniac (2000, 2002) ne présentant pas clairement, à
notre avis, les liens qui unissent chacune des dimensions du rapport à l'écrit, et
compte tenu du contexte que nous avons décrit et des nombreux travaux dont nous
avons fait état, il nous a semblé pertinent d'ajouter d'autres composantes issues de
notre compréhension du rapport aux traces écrites.
Nous décrirons donc ici ce rapport aux traces écrites en fonction de l'influence
du eontexte d'évaluation sur 1) ce que l'élève pense des traces écrites; 2) sur ee qu'il
ressent lorsqu'il doit y avoir recours et 3) sur ce qu'il fait en réalité lorsqu'il déclare
recourir aux traces écrites. Ces liens sont schématisés à la page suivante, dans la
figure 8.
À titre de rappel, ces principes visent à étudier les données dans leur ensemble (globalité), à tenter
de comprendre les liens qui les unissent (relations) et à en dégager un sens, même si elles semblent à
première vue insignifiantes (description positive). Voir le chapitre 3, p. 82.
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Bien que la seconde partie du chapitre traitera spécifiquement de chacun des
éléments présentés dans la figure 8 et des liens qui les unissent, certaines
considérations générales s'imposent pour mieux expliquer la synthèse que constitue
cette figure.
La première observation liée à nos résultats conceme l'importance déterminante
du contexte sur le rapport de l'élève aux traces écrites. D'ailleurs, Barré-De Miniac
(2000) suggère de « prendre toujours en compte le sujet et la situation » (p. 101) et en
donne un exemple : le rapport n'est pas identique qu'il s'agisse de formation ou
d'évaluation. Ainsi, dans la situation qui nous intéresse, comme la figure 8 l'indique,
tout le contexte peut avoir un effet sur ce que l'élève pense, ressent et fait en matière
de traces écrites lors de sa préparation à l'évaluation sur le texte narratif. C'est
d'ailleurs ce que Barré-De Miniac (2000) avait observé dans son étude sur le rapport
à l'écriture : les élèves avaient un rapport différent à l'activité selon qu'elle était
prescrite dans un contexte scolaire ou relevant du domaine privé.
Les quatre dimensions originales de Barré-De Miniac (2000, 2002) ont
également été complétées par les différentes perceptions (de la valeur de la tâche, du
contrôle sur la tâche, de sa compétence à accomplir la tâche) dont nous avions traité
dans la section sur la motivation et qui apparaissaient, autant selon Viau (1994, 1999)
que d'autres auteurs (Assor et Connell, 1992; Bandura, 1977; Oranger, 2007; Schunk,
1990a, 1992), comme des éléments essentiels à considérer dans l'engagement des
élèves dans une tâche et, par le fait même, dans leur rapport à cette tâche.
L'influence des pairs est aussi prise en compte en fonction des observations
faites par de nombreux auteurs, tant sur le plan général (Inhelder et Piaget, 1970;
Reeves, 2004), qu'en lecture plus spécifiquement (Guthrie, 2004; Guthrie, Wigfield
et Pereneevich, 2004; Tovani, 2000). Dans le contexte de la préparation à
l'évaluation, ce que les pairs disent et font semble, à la lumière des commentaires des
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élèves rencontrés en entrevue, avoir une influence sur les pensées, les sentiments et
même les pratiques de certains jeunes.
Enfin, en fonction de certaines observations faites par Tauveron (1999), la
résistance du texte pourrait elle aussi avoir un impact sur l'engagement des élèves
dans leur lecture, sur leur recherche consciente du sens du texte (Vandendorpe,
1992) : il nous semble donc que cette résistance doive également faire partie des
éléments contextuels à ne pas oublier dans notre analyse du rapport aux traces écrites,
analyse présentée dans la prochaine partie.
2. LES COMPOSANTES DU RAPPORT AUX TRACES ECRITES
Si la figure 8 présentait, dans la partie précédente, un aperçu général de notre
compréhension du rapport aux traces écrites en situation de préparation à une
évaluation de lecture, il nous apparaît pertinent d'en présenter maintenant une analyse
plus fine de chacune des composantes, de même qu'une explication des relations
entre ces dernières. Nous décrirons donc les facteurs contextuels importants dans
notre étude du rapport aux traces écrites, puis, expliquerons l'influence possible de
ces facteurs sur ce que pensent, ressentent et font les élèves.
2.1. Le contexte d'évaluation
Il nous apparaît ici utile de rappeler brièvement le contexte ciblé : les élèves de
quatrième secondaire qui faisaient l'objet de notre recherche ont l'habitude de
situations comme celle que nous avons examinée, à savoir des évaluations de lecture
basées sur les modèles proposés par le ministère. Ces évaluations, depuis quelques
années, sont composées, d'une part, d'un cahier de préparation distribué à l'avance
aux élèves et comprenant un ou plusieurs textes narratifs brefs portant sur un même
thème et, d'autre part, d'un questionnaire portant essentiellement sur des liens
causaux à établir, comme notre analyse à priori l'a montré (chap. 3, p. 96).
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Les entrevues faites avec les élèves de même qu'une rencontre informelle avec
l'enseignante de l'école ciblée nous ont appris que les élèves de notre population
cible sont généralement invités à faire une première lecture autonome de ce texte,
lecture principalement axée sur la compréhension du lexique, après quoi
l'enseignante contrôle cette compréhension par une mini-évaluation écrite exigeant
des élèves qu'ils définissent certains mots du texte. Les élèves doivent ensuite
procéder à une deuxième lecture qui fait l'objet de réflexions visant une
compréhension et une interprétation plus poussées. Une partie de cette deuxième
lecture est faite par l'enseignante à voix haute en classe, des pistes de lecture sont
données et le recours aux traces écrites est encouragé. La troisième lecture suggérée
devrait avoir pour but de réviser le texte à la veille de l'examen afin de l'avoir en
mémoire. Tout ce contexte semble d'ailleurs diriger les pratiques des élèves puisque,
comme nos observations des textes marqués l'indiquent, plusieurs traces concernent
les mesures d'évaluation imposées par l'enseignante, comme le contrôle sur le
lexique et le travail formatif, par exemple (tableau 25 et tableau 26).
Plusieurs éléments de ce contexte méritent une attention particulière dans notre
compréhension du rapport des élèves aux traces écrites, dont les expériences et les
connaissances antérieures des élèves, la nature du texte qui leur est présenté et
l'influence des pairs (voir la figure 8, p. 160).
2.1.1. Les expériences et les connaissances antérieures des élèves
La recherche théorique effectuée nous apprenait déjà que les expériences
antérieures des élèves (Rogoff, 2003) - expériences personnelles issues du contexte
familial et socio-culturel autant qu'expériences scolaires - influencent nécessairement
les connaissances que les élèves acquerront au cours de leur cheminement scolaire,
particulièrement en ce qui a trait à la lecture (Gain et Oakhill, 1996; Grossmann,
1999; PISA, 2000).
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Ces connaissances antérieures qui semblent déterminer le rapport aux traces
écrites, sont de plusieurs ordres selon nos résultats : connaissances sur le monde,
connaissances du texte narratif, des questions d'examens précédents, des stratégies de
lecture et des traces écrites.
Par exemple, en matière de culture générale, plusieurs recherches démontrent
l'importance des connaissances sur le monde dans la compréhension en lecture
(Dewitz et Dewitz, 2003; Giasson, 1990; Harvey et Goudvis, 2000; Tovani, 2000).
Compte tenu du fait que les élèves interviewés ont affirmé ne recourir que très peu au
dictionnaire ou à l'Internet pour se renseigner sur des éléments du récit imposé, tant
en cours qu'après leur lecture, nous pourrions penser que, pour certains élèves, les
connaissances sur le monde sont suffisantes pour accéder à l'univers narratif du texte.
Or, les élèves rencontrés en entrevue nous ont, en parallèle, avoué vivre des
difficultés liées à la connaissance du lexique ou au contexte socio-culturel présenté
dans certains textes. Il semble donc qu'il y ait effectivement un manque de
connaissances antérieures chez ces élèves, manque suffisant pour affecter leur
compréhension selon eux. Cet écart entre leurs connaissances antérieures et celles
qu'exigent certains textes nous apparaît déterminant dans la construction du rapport
de ces élèves aux traces écrites : si l'écart est trop grand en cours de lecture, certains
élèves se découragent peut-être du nombre de traces nécessaires à leur
compréhension. Peut-être n'ajouteront-ils pas non plus sur leur texte d'indications
exprimant des liens avec leurs connaissances générales puisqu'ils ne les possèdent
tout simplement pas. À l'inverse, un élève qui aurait des connaissances plus étendues
pourrait exprimer par écrit des références à des films qu'il a vus, des livres lus ou des
entrevues entendues dans les médias, par exemple.
En ce qui concerne les connaissances plus spécifiques, la culture du texte
(Barthes, 1981; Bourg, Bauer et Van den Broeck, 1997; Gain et Oakhill, 1996) crée,
nous l'avons déjà expliqué (p. 49), un problème pour certains élèves à cause de
l'écart entre cette culture textuelle et la leur. À preuve, les réponses exprimées en
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association libre au premier questionnaire (item Ql-2) et l'observation des cahiers de
préparation laissent penser que les élèves de notre échantillon ont en général des
connaissances limitées autour du texte narratif, comme de nombreux auteurs l'ont
déjà observé (Cartier, 2002a; Coûtant et Perehemlides, 2005; Dewitz et Dewitz, 2003;
Lebrun, 1990; MELS, 2005b; Salinger et Fleisehman, 2005). Leur compréhension se
limite le plus souvent à l'explicite (MELS, 2005b), aux indices de temps et de lieu,
aux sentiments et aux caractéristiques des personnages. Cette recherehe de l'explicite
s'explique peut-être également par certaines expériences scolaires antérieures : au
primaire et au premier cycle du secondaire, plusieurs enseignants valorisent
davantage la recherche d'éléments explicites que la production d'inférences (Lebrun,
1990), habitudes fortement anerées depuis la mise en place des programmes de
français précédents (MEQ, 1980, 1995), et certains élèves peuvent n'avoir retenu que
cette approche du texte compte tenu des questionnaires et des évaluations antérieures.
Les entrevues allant dans le même sens, il nous semble eoncevable que le rapport aux
traces écrites des élèves soit orienté en fonction de ces eonnaissances limitées, et que
les traees laissées soient elles aussi restreintes à ces aspects. Une élève comme
Béatrice qui a grandi dans un contexte familial où la lecture est très présente semble
connaître davantage l'univers narratif que ses pairs alors qu'à l'inverse, Andrew, qui
a vécu l'expérience du redoublement et dont le milieu familial valorise moins la
lecture, montre des connaissances plus limitées autour du texte narratif.
A ce manque de connaissances de la culture du texte narratif s'ajoute sans
contredit la (mé)connaissance des questions typiques d'examen, qui peut également
influencer la préparation des élèves : s'ils ne savent pas à quoi s'attendre en situation
d'évaluation, eomment peuvent-ils eibler les traces éerites à utiliser? Comment
peuvent-ils se préparer adéquatement? Malgré le fait que l'enseignante ait donné des
pistes de lecture, les réponses données par les élèves lors des entrevues nous ont
montré qu'ils ne connaissaient que peu les questions d'examen et manifestaient de
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l'incertitude à l'égard de ces questions. Cette incertitude se confirme par la capacité
très variable à anticiper les éléments à identifier dans le texte en vue de l'examen^^
exprimée par les élèves dans le questionnaire. Les élèves rencontrés en entrevue
anticipent également des questions davantage posées au primaire ou au premier cycle
du secondaire, comme celles sur le lexique, les actions et les réactions des
personnages ou les caractéristiques de ces derniers. L'expérience des dernières années
et la redondance des questions d'une année à l'autre semblent donc avoir une plus
forte influence sur les connaissances des élèves interrogés qu'une liste d'éléments
auxquels porter attention sur un texte spécifique.
11 faut cependant nuancer ces données : nous avons interrogé les élèves lors de
la deuxième évaluation de l'année portant sur le texte narratif. Leur expérience en
quatrième secondaire était donc limitée. Il est dès lors possible de penser qu'une
étude faite lors d'une évaluation de fin d'année ferait émerger des données
différentes. De plus, au mois de janvier, lors de notre collecte, certains élèves avaient
quand même déjà l'intuition que certains éléments étaient plus importants que
d'autres à identifier, sans pouvoir toutefois les verbaliser. Cette impression pourrait
changer - pour le meilleur ou pour le pire - le rapport de certains aux traces écrites.
La méconnaissance qu'ont certains élèves des questionnaires d'évaluation du
deuxième cycle pourrait donc changer leur rapport aux traces écrites. D'ailleurs,
l'observation des textes des élèves de notre échantillon le confirme : d'une part, les
élèves ont davantage recours à des traces qui prouvent leur anticipation de questions
auxquelles ils ont déjà répondu dans les années passées; d'autre part, ils laissent des
traces qui sont fortement suggérées par l'enseignante (définitions, réponses au travail
formatif, sentiments). Il nous apparaît ainsi que plusieurs élèves auraient besoin d'être
Rappelons que le coeffïeient de distribution des réponses à l'item Q2-2 (tableau 20, p. 65) indiquait
une grande variété dans le sentiment de capacité à deviner à l'avance ee que l'enseignante allait
suggérer d'indiquer comme traees.
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davantage informés des situations d'évaluation qui les attendent afin de mieux s'y
préparer, d'axer davantage leur lecture sur l'interprétation du texte (Boisclair et
Makdissi, 2004; Salinger et Fleischman, 2005; Tauveron, 1999) et sur la production
d'inférenees (Dewitz et Dewitz, 2003; Graesser, Singer et Trabasso, 1994).
En ce sens, les connaissances des élèves autour du recours aux traces écrites en
tant que telles pourraient également les orienter : ont-ils déjà appris à y recourir dans
le passé? Quelles traces écrites connaissent-ils? Nos observations des cahiers de
préparation des élèves ont montré que la plupart des jeunes utilisent principalement le
surlignement, et qu'en moins grand nombre ils recourent à l'annotation, aux
symboles ou à l'organisation schématisée des informations, des types de traces qui
nécessitent davantage la construction de liens causaux. Un constat s'impose : si les
élèves repèrent en grand nombre des éléments sur lesquels ils croient (souvent à tort)
qu'ils seront interrogés, et qu'ils n'ont pas recours aux traces leur permettant de bien
se préparer aux questions qui leur seront effectivement posées (celles portant sur des
liens causaux à établir), il nous apparaît évident que leur rapport aux traces écrites
pourrait à la longue être influencé par le contexte d'évaluation. C'est par exemple le
cas d'Andrew qui, pris dans ce cercle vicieux, ne sait pas trop quoi annoter, ne sait
pas très bien à quel genre de questions s'attendre à l'examen, ne s'engage pas dans la
tâche, ne réussit donc pas très bien, et en arrive à ne pas recourir aux traces écrites
parce qu'il ne sait pas comment y recourir efficacement.
11 nous apparaît aussi, comme plusieurs l'ont déjà avancé (Biancarosa et Snow,
2004; Cartier, 2006), que les stratégies de lecture que les élèves connaissent ou non
peuvent avoir une influence sur leurs pratiques de lecture et, en conséquence dans le
cas présent, sur leur rapport aux traces écrites. Pratiquement aucun des élèves de
notre échantillon n'a construit de schéma, et nous avons identifié en moyenne deux
fois plus de repérages que d'ajouts, un tiers des traces seulement exprimant des liens
causaux. Ce sont autant d'observations qui nous permettent de penser que les élèves
de notre échantillon ne connaissent que peu les stratégies pouvant leur être
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profitables, comme la production d'inférences de toutes sortes, la réorganisation des
informations lues ou l'autorégulation en cours de lecture (Coûtant et Perchemlides,
2005; Dewitz et Dewitz, 2003; Giasson, 1990; Grossmann, 1999; Guthrie, 2004;
Lebrun, 1990; Mullis, Martin et Gonzalez, 2004; Tardif, 1992a; Tauveron, 1999). En
ce sens, comme nous l'avons déjà expliqué, les traces exprimant des liens de nature
causale peuvent constituer des manifestations extérieures de stratégies
d'apprentissage ou des stratégies d'organisation et d'autorégulation visant à soutenir
la compréhension et l'interprétation des élèves dans leur lecture du texte narratif, ce
que plusieurs chercheurs ont d'ailleurs classé sous le vocable « stratégies de lecture »
(Giasson, 1990; Irvin, Buehl et Klemp, 2007; Lusignan, 1995; Tovani, 2000).
Les élèves plus au fait de différentes stratégies seraient donc certainement plus
organisés et plus efficaces dans leurs recours aux traces écrites et en verraient
davantage la pertinence, comme l'entrevue avec Béatrice nous a permis de le
constater : pour elle, les traces écrites permettent de mieux réussir l'examen et de
répondre plus vite aux questions, facilitent la compréhension, et constituent une façon
personnalisée de prendre contact avec le texte. Plusieurs recherches ont d'ailleurs
montré que le recours aux stratégies d'apprentissage émane d'abord d'un besoin de
l'élève (Guthrie, 2004; Viau, 1994) et, en l'occurrence, d'un besoin qui pourrait être
provoqué par la résistance du texte narratif qui lui est présenté.
2.1.2. La résistance du texte narratif proposé
Les travaux de Tauveron (1999) ont mis de l'avant le concept de résistance du
texte, soit le défi que présente sa lecture à la compréhension de l'élève. En matière de
traces écrites, il semble également que leur utilisation puisse être mise en relation
avec les problèmes que le texte oppose au lecteur. Comme Paule le verbalisait au
cours de son entrevue, plus le texte est compliqué, plus elle a tendance à laisser de
traces exprimant particulièrement des stratégies d'autorégulation comme des points
d'interrogation ou des questionnements en marge. Ainsi, selon certains élèves, un
texte qui présenterait un niveau de résistance plus élevé requerrait du lecteur un
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travail conscient de recherche du sens (Vandendorpe, 1992) - et par conséquent, la
mise en œuvre de certaines stratégies. Par le fait même, ees stratégies et réflexions
issues de la « conversation du lecteur avec le texte pourraient être extériorisées
sous la forme de différentes traces.
Cependant, les observations faites sur les textes des élèves de notre échantillon
ont montré une pratique inverse : aux passages susceptibles d'être plus résistants, les
élèves n'avaient pas laissé plus - ou moins - de traces. Ce constat s'expliquerait
selon nous par le fait que la résistance du texte proposé aux élèves, De la truite dans
l'eau glacée (Roy, 1960), tenait principalement au contexte socio-historique, et
comme les inférences à faire en cette matière se situaient surtout en début de texte
selon notre analyse à priori (p. 95), e'est l'enseignante qui les avait pratiquement
toutes faites en lisant à haute voix les premières pages en classe. Cette observation
peut ainsi peut-être expliquer en partie le fait que les élèves n'aient pas laissé
beaucoup de traces écrites exprimant des liens causaux par la suite, les pages
suivantes présentant un texte plus « lisse » (Tauveron, 1999).
De surcroît, en raison de leur niveau de compétence et de la résistance de
certains textes, il est pensable que les lecteurs plus faibles se butent probablement
aussi à de plus grandes difficultés de compréhension et d'interprétation. Les élèves
qui ont répondu à nos questionnaires ont exprimé, en forte proportion, la perception
que le recours aux traces écrites serait particulièrement utile pour ceux d'entre eux
qui présentent des difficultés de lecture. Les élèves plus faibles gagneraient ainsi à
recourir aux traces écrites, tant selon les élèves forts que selon les élèves faibles de
notre échantillon. Effectivement, les signaux textuels que présente le texte narratif
résistant pourraient être plus difficiles à détecter pour certains élèves dont les
La voix de conversation est un concept proposé par Coûtant et Perchemlides (2005), présenté au
chapitre 2 (p. 71).
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compétences en lecture sont moins solides; la résistance du texte pourrait donc
constituer un facteur important dans leur rapport à la lecture de façon générale, à la
situation d'évaluation de lecture, au texte et éventuellement aux traces écrites.
2.1.3. Le rôle des pairs
Nous avons évoqué précédemment l'importance que prennent les pairs dans la
vie des adolescents (Inhelder et Piaget, 1970; Reeves, 2004), et certains auteurs ont
montré à quel point les compétences lecturales des élèves pouvaient être favorisées
par des tâches impliquant des interactions sociales (Guthrie, 2004; Guthrie, Wigfield
et Perencevich, 2004; Tovani, 2000) comme des discussions autour du texte. Cet
aspect doit donc être pris en compte dans l'étude du contexte dans lequel se trouvent
les élèves lors de leur préparation à l'évaluation de lecture.
L'école secondaire étant un milieu social important, la plupart des jeunes
échangent avec leurs pairs non seulement des propos personnels, mais également des
informations liées aux cours qu'ils suivent. A la veille des examens de lecture, les
élèves rencontrés en entrevue ont tous affirmé qu'ils discutaient du texte et de leurs
traces écrites avec leurs amis. Nous verrons d'ailleurs, dans une section ultérieure, à
quel point l'observation des pairs et les contaets avec des personnes significatives ont
non seulement une influence sur les pensées et les sentiments des élèves (Bandura,
1986; Marsh et Shavelson, 1985; Schunk, 1991; Viau, 1994), mais également sur leur
pratique : « l'individu incorpore l'habitus de la classe sociale à laquelle il appartient »
(Barré-DeMiniac, 2000, p. 76).
En substance donc, il semble, tant sur le plan théorique qu'à la lumière de nos
analyses, que le contexte constitue un élément particulièrement important dans la
définition du rapport d'un individu, compte tenu de ses connaissances et expériences
antérieures, des échanges avec ses pairs et de la résistance du texte proposé. Ce
rapport aux traces écrites, difficilement généralisable compte tenu du nombre
important de facteurs contextuels et de leur variabilité d'un individu à l'autre, nous
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apparaît déterminé, comme nous l'avons d'ailleurs précédemment schématisé dans la
figure 8 (p. 160), par l'ensemble des effets possibles du contexte et des pairs sur les
pensées, les sentiments et les pratiques de chaque individu.
2.2. L'influence du contexte sur l'élève
En fonction des données recueillies dans les trois phases de notre collecte et à la
lumière de constats déjà établis par d'autres recherches, nous avons décrit les
éléments contextuels importants dans notre étude du rapport aux traces écrites. Or, ce
contexte ne constitue qu'une partie de l'analyse de ce rapport. Selon différents
auteurs (Guthrie, 2004; PIREF, 2003; Sehunk, 1992; Tardif, 1992a; Viau, 1994), le
contexte pourrait avoir un impact sur l'élève de trois façons : sur ce qu'il pense, sur
ce qu'il ressent et sur ce qu'il fait, comme nous l'avons illustré dans la figure 8
(p. 160). Comme l'ensemble de ces influences nous permettrait de mieux décrire le
rapport de chaque élève aux traces écrites dans la situation étudiée, nous nous
attarderons donc à les décrire en mettant en évidence les éléments du cadre théorique
de Barré-De Miniac (2000, 2002) qui s'y rattachent.
2.2.1. Influence du contexte sur les pensées des élèves
De nombreuses recherches présentées au deuxième chapitre ont montré
l'influence du contexte sur ce que pensent les élèves (Gervais, 1997; Plessis-Bélair,
Sorin et Pelletier, 2006; Viau, 1994; Zimmerman et Martinez-Pons, 1990). Les
résultats dégagés des différentes phases de notre collecte de données ont apporté un
éclairage plus spécifique sur l'influence du contexte d'évaluation sur ce que pensent
les élèves des traces écrites. 11 semble ainsi que les conceptions et opinions de ces
demiers (Barré-DeMiniac, 2000, 2002), de même que leurs perceptions individuelles
(Viau, 1994) de la valeur des traces, de leur utilité et de leur efficacité soient
notamment influencées par les cours que les élèves ont suivis, les connaissances
qu'ils en retiennent, tout autant que leur maîtrise des notions liées à la situation
d'évaluation de lecture. De même, la résistance du texte imposé ou les contacts avec
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leurs pairs peuvent, à la lumière des entrevues réalisées, influencer le nombre de
lectures que les élèves croient nécessaires, par exemple. Lire le texte trois, quatre ou
même cinq fois est d'ailleurs la principale stratégie évoquée par les élèves
interviewés en cas de difficultés de compréhension, et ce manque apparent de
connaissance des stratégies de lecture possibles se reflète aussi dans la perception de
la compétence déclarée par les élèves ayant répondu aux questionnaires. En effet, nos
résultats à l'item Q2-3 montraient que près des deux tiers des élèves anticipaient lire
« plutôt » ou « très » difficilement le texte lors de la deuxième lecture en autonomie
complète (tableau 21, p. 126), ce qui semble confirmer l'hypothèse selon laquelle le
rapport aux traces écrites serait déterminé par les éléments contextuels.
La valeur accordée à ces traces écrites semble également fonction des éléments
issus du contexte ; les élèves ont répondu en large majorité qu'ils percevaient comme
utile ou très utile le recours aux traces écrites en préparation aux évaluations de
lecture (item Ql-10 : tableau 14, p. 120). Cette perception s'ajoute au lien établi ou
non par les élèves entre le recours aux traces écrites et le résultat envisagé à
l'examen : ces données issues des questionnaires, corroborées par les entrevues,
montrent la conception généralisée des élèves de notre échantillon selon laquelle
recourir aux traces écrites entraîne habituellement une meilleure réussite. Cette
conception peut avoir été construite avec le temps en fonction des expériences
antérieures ou du discours des enseignants, mais il est difficile de déterminer lequel
des deux facteurs a la plus grande influence pour chaque élève. Quoi qu'il en soit, il
s'agit ici d'une pure conception puisque nous n'avons pu démontrer de corrélation
significative entre le recours aux traces écrites et le résultat.
Quant à la facilité perçue de recourir à certaines traces plutôt qu'à d'autres, les
élèves ayant répondu aux questionnaires ont déclaré en moyenne avoir légèrement
plus de facilité à ajouter des éléments sur le texte qu'à en repérer. En théorie, cette
conception pourrait, comme les autres conceptions, orienter dans le même sens le
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recours des élèves aux traces écrites, mais nous le verrons ultérieurement, nous avons
constaté que tel n'est pas le cas dans les cahiers de préparation observés.
Les échanges entre les élèves de quatrième secondaire pourraient enfin modifier
les pensées de certains à l'égard des traces écrites sur le texte narratif. Les discussions
sur le texte que les élèves ont affirmé avoir dans les jours précédant l'évaluation de
lecture semblent influencer leur compréhension (Litwiller Loyld, 2004; Terwagne,
2003), la eonstruction de conceptions partagées et d'opinions plus personnelles
(Barré-DeMiniac, 2000, 2002) à l'égard des traces écrites, comme nous l'avons
observé lors de l'analyse de leurs propos. Rappelons que Paule et Andrew, par
exemple, s'attardaient particulièrement à comprendre les raisons qui poussaient leurs
pairs à surligner ou annoter tel ou tel élément, ce qui pourrait éventuellement, à la
lumière des différents éléments théoriques présentés, modifier leurs pensées lors de
tâches similaires dans le futur.
Bref, il apparaît que l'ensemble des facteurs contextuels que nous avons décrits
précédemment contribuent à construire et à modifier les pensées des élèves de
quatrième secondaire que nous avons interrogés et, dans une certaine mesure,
probablement également celles d'autres élèves du même âge lors des situations
d'évaluation. Cependant, il ne faudrait pas négliger l'aspect affectif de ces
situations; dans cette perspective, il est essentiel, dans notre compréhension du
rapport aux traces écrites, de s'attarder aux effets du contexte sur les sentiments, les
émotions des élèves.
2.2.2. Influence du contexte sur les sentiments des élèves
Les différents facteurs contextuels dont nous avons traités nous semblent aussi
avoir un impact sur ce que les élèves ressentent (figure 8, p. 160), comme le modèle
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de Viau (1994) l'a d'ailleurs déjà démontré^^. 11 est déjà eonnu que les situations
impliquant une évaluation sommative provoquent un stress plus ou moins grand ehez
les apprenants (Clineiu et al, 2008), et la situation étudiée ne fait pas exception ;
65,0% des élèves ont déclaré à l'item Q2-1 qu'ils pensaient réussir «plutôt
difficilement » ou « très difficilement » l'examen (tableau 18, p. 123). 11 est pensable
que ces difficultés anticipées, basées sur différentes expériences antérieures, affectent
la perception de leur compétence (Bandura, 1986; Viau, 1994) et provoquent ehez
certains élèves des réactions variables de stress, d'inquiétude, de démotivation ou
même d'angoisse. De plus, le fait que la situation en soit une d'évaluation, imposée
par l'enseignante, semble avoir pour effet de diminuer le sentiment de contrôle chez
certains élèves : ils ne cherchent plus à lire et à interpréter le texte pour ce qu'il est,
mais bien à le lire et à l'interpréter comme l'attend l'enseignante lors de l'examen
dans le but d'obtenir un bon résultat.
Ce stress possible autour d'une situation d'examen peut encourager les
échanges avec les pairs (Clineiu et al, 2008), mais ces échanges pourraient également
en retour influer sur les sentiments vécus. Par exemple, il est permis de penser qu'un
élève qui vivrait de l'insécurité par rapport aux traces qu'il a laissées sur son texte
pourrait comparer son travail avec celui d'un ami, constater qu'il a « mieux fait » que
cet ami et se sentir plus en confiance, comme nous le racontaient les quatre élèves
rencontrés en entrevue. A l'inverse, on peut penser qu'une discussion avec un autre
ami qui ferait référence à de nombreuses connaissances théoriques pourrait créer un
effet de panique chez l'élève qui n'a pas complètement acquis ces connaissances.
Dans le cas présent, le vécu et les connaissances de l'élève tout autant que le
texte proposé pourraient donc provoquer, d'un élève à l'autre, un sentiment plus ou
moins grand de contrôle sur la tâche, un jugement émotif par rapport à la tâche à
' À titre de rappel, voir la figure 4 (p. 55).
175
faire, un besoin de s'autoréguler et de s'organiser, un désir de réussir et de
s'améliorer. Les associations libres ont d'ailleurs permis de faire ressortir un nombre
assez important de sentiments négatifs liés à la tâche : près du tiers des expressions
évoquées relativement à l'examen de lecture et aux traces écrites avaient une
connotation négative (tableau 6, p. 113).
Tous ces aspects de l'investissement (Barré-De Miniac, 2000; 2002) ne sont
évidemment pas présents à la fois chez tous les individus, mais l'analyse des
questionnaires et des propos tenus lors des entrevues de même que les recherches
théoriques prises en compte tendent à démontrer que ces sentiments seraient
fortement impliqués dans le rapport aux traces écrites des élèves de quatrième
secondaire.
2.2.3. Influence du contexte sur la pratique des élèves
Il serait enfin incomplet de tenter de décrire le rapport des élèves aux traces
écrites sans décrire leurs attitudes (Barré-DeMiniac, 2000, 2002), c'est-à-dire leur
façon de recourir à ces traces. L'observation des textes lus par les élèves nous a
permis de constater la variabilité du nombre de traces utilisées, du type de traces
(ajouts ou repérages), et de leur nature. En entrevue, les propos des élèves rencontrés
laissent croire - à l'instar des travaux de Barré-De Miniac d'ailleurs (2000, 2002) -
que cette variabilité s'expliquerait probablement par l'ensemble des facteurs
contextuels que nous avons décrits précédemment, soit les expériences de l'élève en
ce qui a trait au recours aux traces écrites, les connaissances de l'élève et la résistance
du texte.
Les annotations - ou ajouts - sont le reflet des connaissances déclarées des
élèves : comme les élèves rencontrés en entrevue l'ont évoqué, l'annotation évoque
essentiellement pour eux l'inscription de résumés dans les marges. Parallèlement,
nous avons confirmé que c'était ce type de traces qui étaient ajoutées sur les textes,
bien davantage que des symboles d'autorégulation ou des indicateurs de la voix de
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conversation des leeteurs (Coûtant et Perehemlides, 2005). Nous avons déjà
mentionné précédemment que l'absence de traces indiquant une certaine
autorégulation n'est pas le gage d'une absence d'autorégulation, mais suivant les
principes de globalité et de mise en relation de Lahire (1993), le croisement de nos
données sur les connaissances des élèves, sur leurs conceptions et sur leurs attitudes
semble aller en ce sens.
De plus, nous avons observé que les pratiques déclarées inutiles par les élèves
reneontrés en entrevue sont, dans les faits, pratiquement absentes des textes observés
également. Les connaissances antérieures des questions d'examen pourraient donc
influencer grandement l'action des élèves en matière de traces écrites. Cela
expliquerait, par exemple, que les élèves ne repèrent que peu les caractéristiques
physiques, les lieux ou les indices de structure narrative (tableau 25, p. 132), sachant
très bien qu'ils ne seront pas interrogés sur ce contenu. Ainsi, dans cette perspective,
les attitudes, influencées par les facteurs contextuels, contribueraient à construire le
rapport aux traces écrites des élèves. Cette relation entre les expériences antérieures
(qu'elles soient scolaires ou personnelles) et l'engagement dans une tâche a d'ailleurs
été observée par plusieurs autres auteurs (Guthrie, Wigfield et Perencevieh, 2004;
Plessis-Bélair, Sorin et Pelletier, 2006; Reeves, 2004; Tovani, 2000).
En ce qui a trait aux connaissances antérieures également, nous avons observé
que les élèves n'indiquaient pas certains types de traces malgré le fait que plusieurs
des élèves ayant répondu aux questionnaires savaient essentiellement ce que
l'enseignante attendait d'eux, c'est-à-dire qu'ils portent une attention particulière aux
indiees d'époque, aux caractéristiques psychologiques et aux sentiments des
personnages. Les réponses données lors des entrevues confirment d'ailleurs cet état
de fait, et l'analyse des cahiers de préparation a montré que les traces suggérées par
l'enseignante sont les moins présentes en moyenne (tableau 25 et tableau 26, p. 132).
Ce eonstat nous permet donc de rappeler, à l'instar de Cartier (2006), que ce n'est pas
parce que les élèves connaissent l'une ou l'autre des stratégies qu'ils les utilisent dans
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les faits et ce, pour différentes raisons. Mentionnons encore une fois que les autres
composantes de la figure 8 (p. 160) pourraient également être en cause. Par exemple,
les échanges avec les collègues de classe et amis peuvent - selon notre analyse des
différentes données recueillies - avoir un impact sur les pratiques des élèves ;
Andrew et Paule questionnent leurs pairs pour comprendre « comment » ils ont fait
pour trouver tel ou tel élément et comparent leurs traces écrites pour éventuellement
en rajouter sur leur texte. En comparant entre eux leur recours aux traces écrites, il
apparaît donc que des élèves modifient le travail fait sur leur texte ou partagent leurs
façons de faire, comme le souligne Paule. Il est donc possible que ces échanges
améliorent, à plus ou moins long terme, les pratiques de certains dans la mesure où
les échanges hors classe constituent possiblement un indice d'engagement et qu'il a
été démontré que le degré d'engagement entraînait de meilleures performances (PISA,
2000).
En synthèse, comme la figure 8 (p. 160) l'illustre, les facteurs contextuels que
sont les expériences et les connaissances antérieures, la résistance du texte et le
contact avec les pairs constituent des influences importantes sur les pensées, les
sentiments et les attitudes de l'élève, influences qui détermineront éventuellement
pour chacun un rapport aux traces écrites. Toutefois, en plus des facteurs contextuels,
les pensées et les sentiments pourraient également avoir un impact sur les attitudes.
2.3. L'influence des pensées et des sentiments sur la pratique
À la lumière de notre compréhension actuelle du rapport aux traces écrites, de
même qu'à l'instar de nombreux travaux effectués sur la motivation et l'engagement,
nous avons déjà présenté le fait que d'autres facteurs que ceux issus du contexte
peuvent avoir une influence sur la pratique : les perceptions (Assor et Connell, 1992;
Bandura, 1977; Viau, 1994, 2006), les opinions et conceptions (Barré-DeMiniac,
2000, 2002), de même que les sentiments (Compas, 1991). Ces relations se vérifient
dans notre recherche également : le recours des élèves aux traces écrites semble aussi
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déterminé par leurs pensées et leurs sentiments, ce qui contribuerait possiblement à la
construction de leur rapport à cette pratique.
2.3.1. Influence des pensées sur la pratique
Ainsi, en ce qui a trait aux pensées (conceptions, opinions et perceptions), la
technique d'association libre proposée dans le premier questionnaire (item Ql-2 :
tableau 18, p. 123) a montré que, pour plusieurs élèves, le concept de traces écrites
évoquait principalement l'action de surligner, et c'est ce que l'observation des textes
a confirmé : dans les faits, les élèves surlignent deux fois plus qu'ils n'annotent. Cette
relation entre les perceptions déclarées et les attitudes constitue donc un apport
supplémentaire à notre compréhension du rapport des élèves aux traces écrites,
d'autant que plusieurs auteurs ont déjà observé un tel lien entre les perceptions des
élèves et leurs pratiques (Connell, 1990; Viau, 1994; Zimmerman et Martinez-Pons,
1990).
Par contre, les élèves rencontrés en entrevue ont déclaré accorder une plus
grande valeur aux ajouts qu'aux repérages : le nombre de traces observé n'est donc
peut-être pas le seul indicateur de ce que les élèves pensent des différentes traces. En
effet, si les ajouts sont plus « importants » pour certains élèves, peut-être y recourent-
ils avec parcimonie pour mettre en évidence les quelques éléments du texte plus
signifiants à leurs yeux? L'observation des textes nous a en ce sens permis d'observer
que les caractéristiques des personnages et les résumés étaient parmi les ajouts les
plus présents. Sans pouvoir le verbaliser comme tel, les élèves semblent ainsi avoir
une intuition que les traces indiquant un traitement eognitif supérieur sont plus
importantes, ce qui va dans le sens de l'importance accordée aux processus
inférentiels par de nombreux spécialistes (Boisclair et Makdissi, 2004; Dewitz et
Dewitz, 2003; Giasson, 1990; Guthrie, 2004; Tovani, 2000; Yuill et Oakhill, 1991).
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Les élèves ont déclaré dans les questionnaires trouver le recours aux traces
écrites en moyenne « plutôt utile D'ailleurs, ce résultat va dans le même sens que
ceux de l'étude de Granger (2007) : les élèves ont une perception généralement
positive de la valeur des tâches proposées par leur enseignant de français.
Les élèves de notre échantillon consacrent aussi passablement d'effort™ à la
préparation de leur évaluation de lecture et aux traces écrites, mais l'observation des
cahiers de préparation montre un recours effectif très variable. Ce constat nous amène
à nous questionner sur le sens que donnent les élèves à cette pratique : que signifie
« utile » pour eux? La réponse se trouve peut-être en partie dans les entrevues
effectuées : les élèves rencontrés ont parlé du fait que cette pratique était
principalement utile pour « se rappeler » des différents éléments du texte. Autrement
dit, cette pratique leur permettrait de décharger leur mémoire de travail afin qu'ils
puissent se concentrer sur leur compréhension globale du texte, un phénomène qui a
déjà été étudié (Graesser, Singer et Trabasso, 1994; PIREF, 2003; Yuill et Oakhill,
1991).
L'influence de cette perception de l'utilité des traces écrites sur la pratique
semble se confirmer dans les cahiers de préparation que nous avons analysés : nos
résultats indiquent une prédominance des traces liées au lexique (surlignement de
mots nouveaux, ajouts de synonymes). Il est donc possible de penser, à la lumière des
propos recueillis en entrevue, que certains élèves ajoutent non seulement ces traces en
vue du « test de vocabulaire », mais également pour se rappeler du sens des mots lors
de leur deuxième ou troisième lecture afin de faciliter leur compréhension globale :
leur attention ne serait ainsi pas mobilisée par autre chose (Graesser, Singer et
Trabasso, 1994), en l'occurrence par les difficultés potentielles liées au lexique.
® Items Ql-10, Ql-11, Ql-12 et Ql-13 (p. 120 et les suivantes).
™ Item Ql-3 (tableau 7, p. 116).
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Cependant, comme nous l'avons déjà énoncé, le rapport des élèves aux traces
écrites est fonction de multiples influences et, à cette précédente influence des
pensées sur la pratique, s'ajoute celle des sentiments.
2.3.2. Influence des sentiments sur la pratique
La relation possible entre les sentiments et les attitudes des élèves de quatrième
secondaire se dessinait d'ores et déjà dans la première phase de notre collecte de
données : le nombre relativement important de mots ou d'expressions à connotation
négative évoqués à l'item Ql-2 (tableau 33, p. 267) aurait pu alors nous inciter à
poser l'hypothèse que des sentiments négatifs entraîneraient un recours moindre aux
traces écrites, mais les données recueillies ne respectant pas la prémisse de normalité
nécessaire à un test de corrélation de Pearson^', nous n'avons pas pu obtenir de
résultats prouvant la présence ou l'absence de relation. Toutefois, les travaux de
Bandura (1986), Pintrich et Schrauben (1992) et Viau (1994) se révélant assez
probants en ce qui a trait à cette relation entre les perceptions et l'engagement dans la
pratique, il nous est à tout le moins permis de maintenir notre hypothèse quant au lien
possible entre les sentiments de l'élève et son recours aux traces écrites dans notre
compréhension de leur rapport à cette pratique.
Ainsi, sur cette môme base théorique, le peu de confiance que les élèves ont
exprimée en leur réussite (item Q2-1, p. 123; item Q3-1, p. 124) nous pousse à croire
que ce sentiment pourrait également avoir un impact sur l'engagement dans la tâche
de certains élèves, puisque un « élève qui a une piètre opinion de sa compétence à
réussir une activité obligatoire est porté à éviter cette activité ou à l'abandonner
rapidement» (Viau, 1994, p. 59). A titre d'exemple, l'analyse du cahier de
préparation d'Andrew, un élève aux perceptions plus négatives que celles des autres.
Prémisse infirmée par un test de Shapiro-Wilk (p = 0,000).
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a permis de constater qu'il avait laissé beaucoup moins de traces que la moyenne et
que ses traces étaient essentiellement des synonymes en vue du contrôle de
vocabulaire ou des réponses données par l'enseignante suite au travail formatif.
Néanmoins, il n'a pas été possible de tester statistiquement la relation entre la
confiance exprimée par les élèves aux questions Q2-1 et Q3-3 et le nombre de traces
écrites laissées sur leur cahier de préparation puisque la distribution des réponses aux
questions ne respectait pas la prémisse de normalité^^ nécessaire à un tel test. Des
expérimentations supplémentaires sur un échantillon plus large seraient donc
souhaitables.
Par contre, si nous ne pouvons prouver statistiquement la relation entre les
sentiments et l'investissement des élèves, nos données nous permettent à tout le
moins de confirmer que les propos qu'ont tenus les élèves lors des entrevues ont une
influence sur leur mode d'investissement : en effet, leur façon de parler des traces
écrites reflétait non seulement leurs pensées, mais également leurs émotions autour de
la lecture, des examens de lecture et des traces écrites suggérées par l'enseignante.
Ainsi, ils parleront de leur pratique dans des termes plus ou moins positifs et
exprimeront des sentiments variables selon ce qu'ils vivent en situation de
préparation à une évaluation de lecture de textes narratifs.
En observant la relation dans son sens inverse, le recours aux traces écrites ne
semble pas influencer le sentiment de compétence des élèves : le test de Tau-B de
Kendall entre le sentiment de compétence déclaré avant la deuxième lecture et celui
déclaré après ne nous permet pas d'établir une telle relation (p = 0,001). Le recours
aux traces écrites n'aurait donc pas changé quoi que ce soit dans leur confiance à
réussir l'examen bien qu'elles devraient, à la lumière du cadre conceptuel présenté
précédemment, leur donner davantage de contrôle sur leur compréhension (Schraeder,
Prémisse infirmée par un test de Shapiro-Wilk (p = 0,002).
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1997) et constituer des stratégies (Cartier, 2002b) augmentant ce sentiment. Par
contre, comme nos objectifs de recherche et notre méthodologie ne visaient pas une
telle mesure de l'effet des traces écrites sur la confiance à réussir, ces résultats
méritent certainement d'être nuancés et pourraient éventuellement être remis en
question dans une recherche ultérieure au protocole plus spécifiquement
expérimental.
Ce constat nous amène donc encore une fois à affirmer, tout comme Barré-De
Miniac (2000; 2002), que le « rapport à » est un concept complexe, influencé par
plusieurs variables au poids différent selon les individus et sur lesquelles les pratiques
ont un impact dans la mesure où elles deviennent, au fil du temps, des expériences
antérieures, accumulées comme éléments du contexte, comme le présente d'ailleurs le
schéma motivationnel de Viau (1994) ". Un élève qui vivrait de grandes difficultés
dans sa préparation aux examens de lecture pourrait, par exemple, voir augmenter
avec le temps ses sentiments et ses pensées négatives à l'endroit de cette pratique.
C'était par exemple le cas d'Andrew qui, influencé par un parcours scolaire
particulièrement affecté par ses difficultés en lecture, exprimait en entrevue des
doutes quant à sa compétence en lecture et à sa capacité à recourir efficacement aux
traces écrites.
Pour finir, selon Barré-De Miniac (2002), le rapport à l'écrit serait « évolutif »
(p. 39), c'est-à-dire qu'il pourrait se modifier au fil du temps. Le protocole de cette
recherche ne nous permet pas de confirmer cette affirmation en ce qui a trait
spécifiquement aux traces écrites puisque nous n'avons recueilli des données qu'à un
seul moment, mais il nous est à tout le moins permis de penser que les facteurs
contextuels changeants, de même que les conceptions, les opinions et les attitudes
variables selon le contexte, pourraient modifier, en cours de route, ce rapport.
" Voir la figure 4, p. 55.
CONCLUSION
En tant qu'enseignante, nous nous sentions interpellée par les observations
issues de notre pratique et par la lecture d'articles scientifiques qui concordaient sur
le fait qu'un grand nombre d'élèves du deuxième cycle du secondaire présentaient
des lacunes importantes en lecture, particulièrement en lecture de textes narratifs.
Notre recherche visait par conséquent à comprendre le rapport de certains de ces
élèves à l'une des pratiques suggérées en classe lors des situations de préparation aux
évaluations de lecture pour améliorer la compréhension et l'interprétation de ces
élèves de textes narratifs brefs, soit le recours aux traces écrites que sont les
surlignements, les soulignements et les annotations, par exemple.
Le cadre conceptuel exposé nous a permis de rappeler ce qu'est le texte narratif
et de présenter les caractéristiques des textes narratifs généralement soumis aux
élèves du deuxième cycle du secondaire. Puis, nous avons résumé les différents
concepts entourant l'acte de lire en nous attardant particulièrement aux inférences.
Cette compréhension de ce qu'est la lecture nous a permis d'identifier un certain
nombre de problèmes auxquels les élèves ciblés font face lors de la préparation à une
évaluation de lecture : des problèmes d'écart langagier, d'écart culturel ou d'écart
contextuel, des problèmes liés aux limites de la mémoire de travail, des difficultés à
établir des liens (particulièrement causaux) et, enfin, un manque de motivation. Nous
avons ensuite présenté l'une des réponses possibles à ees différents problèmes ; le
recours à des stratégies. Surligner, souligner, annoter un texte sont, pour certains
auteurs, classés comme des stratégies d'autorégulation. Cependant, nous avons
postulé qu'il est également possible de voir ces traees écrites laissées sur le texte
comme des manifestations extérieures de stratégies cognitives permettant à
l'enseignant d'avoir accès à la réflexion de l'élève au cours de sa lecture. C'est
l'accès à cette réflexion qui a motivé notre choix d'étudier le « rapport à » ces
marques, un concept permettant de mieux comprendre quatre dimensions (identifiées
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par Barré-De Miniac, 2000) : l'investissement des élèves, leurs opinions et attitudes,
leurs conceptions et leur mode d'investissement.
Deux objectifs de recherche ont donc été établis : décrire chacune de ces
dimensions, et décrire les relations existantes entre ces dimensions afin de faire
émerger le rapport d'élèves de classes ordinaires aux traces écrites. Pour atteindre ces
objectifs, nous avons procédé à la mise en place d'un protocole descriptif en trois
phases. La première phase consistait à interroger les élèves sur leurs opinions et leurs
conceptions des traces écrites. Des questionnaires présentant des items à association
libre et des items à coter sur une échelle de Likert ont été soumis aux 41 élèves
volontaires de notre échantillon. Dans la deuxième phase, à l'aide d'une grille
d'analyse que nous avons construite à partir de notre cadre conceptuel et d'une
analyse à priori d'examens de lecture de quatrième secondaire, les textes de ces
élèves ont été ramassés pour observer les traces écrites qu'ils laissaient. Enfin, en
fonction des données recueillies dans les deux premières phases, nous avons, dans la
troisième phase, ciblé pour une entrevue semi-dirigée quatre élèves en fonction de
deux paramètres ; leurs opinions et conceptions autour du concept de traces écrites, et
le pourcentage de traces exprimant des liens causaux laissées sur leur texte.
Les résultats obtenus avec les questionnaires montrent qu'environ le tiers des
élèves ont des opinions et conceptions plutôt négatives du recours aux traces écrites et
que près de la moitié d'entre eux trouvent cette pratique plutôt difficile. Cependant,
dans l'ensemble, les élèves de notre échantillon perçoivent cette pratique comme
utile, surtout pour les élèves qui ont davantage de difficulté, et y consacrent des
efforts, particulièrement en préparation aux évaluations. La grande majorité d'entre
eux déclarent également penser qu'il existe un lien important entre le recours aux
traces écrites et le résultat à l'évaluation.
L'observation des traces écrites laissées sur les textes nous apprend que les
élèves laissent des traces de deux types : des traces de repérage (surlignements,
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soulignements dans le texte) et des traces ajoutées (notes et symboles dans les
marges). En moyenne, nous avons trouvé environ deux tiers de traces de repérage
pour un tiers de traces ajoutées. Le nombre de traces laissées est très variable d'un
élève à l'autre et la nature de ces traces l'est également. Malgré notre attention
particulière aux traces exprimant des liens de nature causale, nous avons identifié sur
la majorité des textes des traces liées à des éléments explicites (lexique, indices de
durée) et à des réponses aux travaux formatifs prescrits par l'enseignante. Certains
éléments particulièrement importants à la compréhension et à l'interprétation du texte
narratif selon notre cadre conceptuel sont à peu près absents des traces laissées par les
élèves, comme les signaux textuels ou les composantes de la structure narrative. Nous
n'avons pu établir aucune corrélation entre le nombre ou le type de traces et le
résultat des élèves à l'évaluation sommative, mais un autre protocole de recherche,
avec une perspective explicative, pourrait potentiellement faire émerger des résultats
différents.
En ce qui a trait aux entrevues semi-dirigées, elles nous ont permis de préciser
les résultats précédemment obtenus dans les deux premières phases de la collecte de
données. Les profils variés des quatre élèves rencontrés semblent déterminer des
rapports tout aussi variés aux traces écrites. Ainsi, de nombreux facteurs contextuels
entreraient en jeu pour caractériser le type de rapport aux traces écrites: 1) les
expériences scolaires et personnelles vécues par l'élève; 2) ses connaissances
antérieures de la culture du texte, des questions d'examen, des stratégies de lecture et
des traces écrites elles-mêmes; 3) la résistance du texte proposé; 4) les contacts avec
les pairs. Les différentes relations établies entre ces quatre composantes, de même
que leur influence respective sur les pensées, les sentiments et les attitudes de l'élève
nous apparaissent constituer le rapport de chacun aux traces écrites. Ce rapport ne
serait pas figé dans le temps : il pourrait se transformer au fil des expériences et des
connaissances en fonction de la personnalité de chacun. 11 faut donc se rendre à la
même évidence que Barré-De Miniac (2000) : le rapport [aux traces écrites] « relève
186
d'une analyse complexe et plurielle» (p. 111), et son étude doit visiblement tenir
compte d'un grand nombre de facteurs.
Notre recherche, de par sa nature, comporte quelques limites. En effet, malgré
le souci apporté pour que les données soient recueillies dans un milieu scolaire
représentatif des régions québécoises, l'échantillonnage demeure restreint à un seul
établissement. Nos résultats ne peuvent donc être étendus à d'autres milieux que dans
une certaine mesure. Nous croyons tout de même qu'ils permettent un aperçu des
opinions, des conceptions et des attitudes d'élèves de quatrième secondaire en ce qui
concerne les traces écrites. De plus, les entrevues semi-dirigées ne nous ont donné
accès qu'à certains sujets; d'autres rapports aux traces écrites pourraient émerger de
rencontres avec de nouveaux sujets, mais le fait d'avoir croisé différents types de
données tend à augmenter la validité de nos conclusions. Finalement, notre recherche
ne traitait de la lecture que dans une situation bien précise : la préparation à
l'évaluation de textes narratifs brefs. Or, le contexte d'évaluation peut constituer un
facteur important d'engagement pour plusieurs élèves et pourrait influencer la lecture
faite et les traces écrites laissées. Il serait donc précaire d'étendre nos conclusions à
d'autres situations de lecture, comme la lecture de textes courants en situation
d'apprentissage ou la lecture de romans pour le plaisir.
Nous sommes d'avis que les retombées de notre recherche théorique et de notre
expérimentation sont de deux ordres. D'abord et avant tout, nous espérons permettre
aux enseignants du deuxième cycle du secondaire de mieux comprendre le
fonctionnement des élèves de leur classe en situation de préparation aux évaluations
de lecture. Ils pourraient ainsi ajuster leurs interventions, modéliser davantage le
recours aux traces écrites et mettre l'accent sur les éléments du texte auxquels les
élèves devraient porter attention.
Notre travail pose également des bases pour d'éventuelles recherches
corrélationnelles sur le recours aux traces écrites. Il serait par exemple intéressant de
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s'interroger sur l'impact de l'enseignement et de la modélisation d'une telle pratique
sur le fonctionnement des élèves. Étudier le lien entre le recours aux traces écrites et
la compréhension des élèves ou leur résultat à l'évaluation pourrait aussi s'avérer
pertinent. Quant aux autres situations où les élèves recourent aux traces écrites - par
exemple, dans un contexte d'apprentissage par la lecture - elles restent inexplorées.
Un autre contexte pourrait faire émerger des résultats différents, mais nous posons
l'hypothèse que les mêmes facteurs contextuels pourraient entrer enjeu.
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ANNEXE A : EXEMPLES DE TEXTES NARRATIFS BREFS
ROGER FOURNIER
LES FILLES À MOUNNE
Gagnon
MO#'
LE CERCLE DU UVRE DE FRANCE
Les Filles à Mounne
Un jour, la femme de Mounne s'aperçut qu'elle n'au
rait jamais plus d'enfants. Malheur! Honte! Catastro
phe! Il fallait mettre son mari au courant. Avec sa petite
voix du dimanche, elle lui apprit la chose au moment
où il jetait son pantalon par terre, juste avant de la
rejoindre au lit. Mounne se gratta lentement la cuisse,
pendant qu'une déception immense l'envahissait. Fallait-
il frapper sa femme? Il en avait presque envie, et dans
le noir, son bras avait esquissé un mouvement de vio
lence. Mais non. Sa pauvre femme était là, la tête enfouie
dans l'oreiller, et elle pleurnichait.
— Ça sert à rien de brailler, dit-il en s'étendant sur le
dos. Puis il se mit à ruminer son désappointement:
depuis vingt ans qu'ils couchaient ensemble toutes les
nuits, qu'ils faisaient l'amour tous les soirs, même quand
il avait les reins cassés par la charrue ou la hache, et
c'est tout ce qu'elle avait pu lui donner: trois filles,
ces trois gamines qui ne savaient faire que du bruit?
Ah! Misère de monde! Il n'y aurait donc pas de garçons
pour le remplacer dans les champs et l'aider à mourir
sans trop se plaindre de son sort!
Ce fut le commencement d'une ère nouvelle à la
maison. Mounne partait le matin sans dire un mot après
avoir avalé quelques pommes de terre et des grillades
de lard pour déjeuner, puis il revenait à midi pour le
dîner. Il repartait ensuite pour ne revenir qu'à la nuit
tombante. Pendant toute la journée il travaillait mol
lement, selon son tempérament, mais sans arrêt.
Mounne était un peu comme une horloge: rien n'aurait
pu le faire aller plus vite ni plus lentement.
C'était triste de ne pas avoir de garçon pour l'aider
et prendre sa succession, mais ce n'était pas cela le vrai
malheur : le malheur qui lui tombait sur le dos, Mounne
ne s'en doutait même pas. La plaie était dans son cœur,
et c'était de commencer à ressentir de l'indifférence en
vers la terre. C'est pourquoi il travaillait toujours à la
même vitesse. Qu'est-ce que ça pouvait lui faire, pen
sait-il, de récolter plus ou moins de blé, plus ou moins
de patates, plus ou moins de tout ce qu'il y avait dans
le ventre de la terre? Que lui importait tout cela puis
qu'il allait mourir, dans quelques années et qu'il n'y
aurait personne de son nom pour continuer à poser ses
mains et ses pieds où il avait travaillé, lui? Que lui
importait la pluie, la sécheresse, le vent, la neige, et
tous ces éléments de la nature qui aident ou nuisent au
travail de la terre, puisqu'il n'y aurait jamais un autre
lui-même pour continuer ce qu'il avait commencé, re
faire les mêmes gestes, endurer les mêmes fatigues, livrer
la même lutte contre la terre pour qu'elle rende grâce
ensuite et donne libre cours à sa fécondité? C'était cela,
le malheur de Mounne: il était devenu indifférent.
Quand il rentrait à la maison pour le souper, il
n'était jamais plus fatigué un soir qu'un autre, jamais
plus triste ni plus gai. Il s'asseyait au bout de la table
sans dire un mot et il mangeait comme 11 avait travaillé :
en silence, ni trop vite ni trop lentement. Quand il avait
fini, il repoussait son assiette, mettait son coude à la
place, faisait faire un quart de tour à sa chaise, sortait
son tabac et fumait une bonne pipe. Toujours en silence.
Sa femme avait beau s'empresser autour de lui, essayer
d'être gentille de cent manières, aucun résultat : c'était
comme si son mari avait déjà été mort.
Pendant ce temps, il y avait ses trois filles qui
poussaient. La plus vieille s'appelait Estbelle, l'autre,
Louiselle et la dernière, Angelle. On ne pouvait pas dire
qu'elles étaient belles, non, même si elles avaient cha
cune un corps assez fourni en attraits. C'est qu'elles
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avaient reçu de leur mère un germe d'indolence qui
s'était transformé chez elles en insouciance, et cela les
déparait considérablement. De plus, comme la ferme de
leur père était située aux portes du village, elles
fréquentaient deux mondes tout à fait différents.
Quand elles étaient à la maison, elles vivaient comme
les paysans, mais dès qu'elles sortaient, elles avaient le
loisir de se comporter en fausses citadines de village,
et il n'y a pas de meilleure école pour le mauvais goût.
Ainsi, elles portaient des « blue jeans », mâchaient de la
gomme en n'importe quelle circonstance, ne savaient pas
poser leur rouge à lèvres ni se coiffer, bref, elles vivaient
comme si elles n'avaient eu aucun souci de plaire ni de
faire quoi que ce fût d'intelligent.
Il y avait longtemps que l'école était terminée pour
ellès. D'ailleurs, cette carrière d'école primaire avait été
assez douloureuse pour leur mère: pendant sept ou huit
ans, ses trois filles avaient été bonnes dernières. Par
venues à l'âge de quinze ans, elles avaient tout aban
donné. A ce moment-là, c'était la vraie vie qui s'ouvrait
devant elles, mais il n'était pas question de faire du
sentiment avec ce petit événement. Pour elles, tout se
résumait au train-train journalier : aider la mère à laver
la vaisselle, faire les chambres, balayer puis, ce travail
à peine bâclé, en avant pour la promenade au village.
Là, elles prenaient un plaisir étrange à se faire lorgner
par les garçons. En hiver, il y avait la patinoire. Cha
cune possédait une paire de patins, et c'était un plaisir
de les voir lever la jambe dans un mouvement de valse,
pendant qu'un garçon les tenait par la taille. En été,
il n'y avait que les parties de baseball du dimanche, et
c'était plus triste, plus languissant. Il faisait chaud,
il y avait dans la nature toiites sortes d'invitations bi
zarres, des bourgeonnements qui ne laissent personne
indifférent, et alors elles se laissaient pincer les cuisses
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par «les jeunesses» sans trop rougir. Mais ça n'allait
jamais plus loin... 'i :
11 y avait bien deux ou trois' ans que cela durait,
c'est-à-dire que le père travaillait sans dire un mot à
cause de la stérilité de sa'fename, lorsqu'un matin il
ouvrit la bouche et.boideversa ioute sa famille. C'était
au temps des foins. 'À la^fln' du déjeuner, il avala sa
dernière gorgée de café, essuya ses lèvres avec le dos de
sa main, puis: ; ; , , .
— Les filles, vous allez, venir ; aux,'champs avec moé.
Une statue qui'se serait" mise en marche n'aurait
pas causé plûs ' prof onde ' stupeur.U-Trois cuillerées de
gruau retombèrent en''même'tempsMans les assiettes.
Le premier moment de stupéfaction passé, les deux plus
jeunes regardèrent Esthelle pour qu'elle prenne la parole.
I  iVt *..• ) j ' •
— Qu'est-ce qui se passe?. Y'a jamais .été question qu'on
aille travailler dans le champ! ^ '
— l's'passe qu'à partir d'aujourd'hui'vous alléz venir,
répliqua le père, parce qu'y'aura-jamais de garçon pour
travailler avec moé.' J'comméncé à' vieillir. Quand j'ai
saigné mon beu l'hiver ' passé,"j'me suis aperçu que ma
main tremblait. Ben ' vite, " j'pôurrai 'pus saigner sans
couper l'harbière. Faut vous habituer à prendre ma place.
A part de ça, y'est temps què'vous'fassiez quelqu'chose
d'utile. i-, j -w.
C'était sans réplique et ^ és' allèrent aux champs.
Ce fut d'abord un plaisir. R y ayididu soleil en quantité
et une petite brise qui soulevât doucement leurs cheveux.
De plus, elles avaient^ l'impressipn'qu^ pour la première
fois elles entendaient réeUement'.lra oiseaux, la plainte
des grillons, et le battement 'd'aUès, des sauterelles qui
s'envolaient par centaines à,leur passage. Au fond, elles
avaient un tempérament qui s'accommodait très bien
avec ce qu'on appelle communient la grande nature.
—10 —
La plus jeune conduisait la jument attelée nu rfttcau.
Cela ne faisait pas des andains très réguliers, mais les
conseils du père aidant, elle finit par prendre l'habitude
de déclencher le déchargeur nu bon moment: juste quand
la roue du râteau touchait l'audain qui avait été fait
au tour précédent. A partir de ce moment-là, elle fut
capable de sourire même pendant que ses lunins et ses
pieds travaillaient.
La deuxième faisait des petits tus avec les andains
que roulait le râteau. Au début, ce ne fut pas facile.
Évidemment, elle commença par échiffer le foin et vou
loir faire ses tas en superposant plusieurs petites « four-
chetées ». Mais le père lui enseigna comment il fallait
rouler le foin encore une fois, pour que les « fourchetécs »
tiennent bien. Elle finit par « prendre le tour », et son
cas fut réglé. Après une heure de dilïicullés, elle eut dti
plaisir à travailler elle aussi.
Quant à la plus âgée, elle avait la besogne la plus
simple en apparence, mais la plus ardue. Montée dans
la voiture, elle « foulait » le foin que sou père chargeait
à la fourche. Tout allait bien, car chacune d'clies était
à la place qui lui convenait, et nu fond, la nature de ces
trois filles n'avait rien de mesquin. Il fallait travailler,
on travaillait. D'ailleurs, il était plus amusant de faire
quelque chose d'anormal. Quel ennui que la cuisine et
les chambres à coucher, comparées au grand air! Les
poitrines gonflées forçaient les corsages, les gorges
criaient à qui mieux mieux ou lançaient dans les airs
une chanson à la mode.
Le père, lui, travaillait en silence comme d'habitude.
On aurait dit qu'il se vengeait en faisant travailler ces
grosses cuisses de femmes qui n'avaient jamais rien fait.
Et puis, c'était une joie pour lui de voir que soins cette
chair blanche et féminine, il y avait des muscles qui se
gonflaient, ce qui dénotait des natures fortes... Tout
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cela l'excitait uu peu, ft vrai dire, et les « fourclietées »
allaient bon train.
^  Ce genre de labeur dura pendant tout l'été, et l'on
n entendit pas une seule plainte. L'ardeur des premiers
jom-fl, cependant, lit bientflt place i\ une certaine lassi
tude. Quand les longues pluies de novembre arrivèrent,
la grange était pleine de foin et de grain, les pommes
iH, et les animaux emplirentlétable de leur clmleur aussi bien que do leur odeur-
une odeur de poil mouillé et de purin. Le ciel devint
gris, puis la neige se mit il tomber, blanche, molle, ve
loutée, aussi caressante que possible alln de couvrir le
souvenir des autres saisons sans les faire regretter.
Ce fut l'hiver. Maintenant le père Mouunc parlait
un peu,^ car il était content du travail de ses filles. Mais
il restait quand même assez taciturne. Comment ses trois
filles pouvaient-elles remplacer une bonne paire de bras,
les bras d'un garçon qui travaille avec ambition parce
qu'il sait que la terre lui appartiendra un jour ? Il res
tait acculé i\ ce problème.
La plus vieille des « trois grâces », elle, avait médité
uu projet qui devait s'accomplir et les rendre célèbres.
Avec 1 hiver, il y avait une petite vie campagnarde qui
s organisait dans presque toutes les paroisses, grUce à
l'énergie de monsieur le curé. C'était la seule saison où
celui-ci pouvait mettre la main sur tout son monde, car
personne ne pouvait prétexter les semailles ou les ré
coltes. Pendant les longues soirées ennuyeuses, les cer
cles religieux parvenaient à tenir des assemblées, et c'est
ainsi qu'ils connaissaient une certaine prospérité.
A cette époque-là, il y èu avait uii qui portait le nom
de « Cercle des Zélateurs ». Heureuse initiative do l'évû-
quc du comté, cette organisation avait pour but de-
secouer 1 apathie du peuple et de répandre les connais-
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sauces de la religion. Une fois par mois, on se réun...o...J;
avec monsieur le curé dans différents coins de la paroisse,
et on discutait des problèmes de la foi au regard de la
vie quotidienne. Au village, cette réunion mensuelle avait
lieu clicz « la Marie », propriétaire de la plus gros.se
maison do l'endroit, qui élait en mémo temps un hètel
et un restaurant.
Au soir de l'assemblée de novembre, la grande salle
du rez-de-chaussée s'emplit, et on eut la joie de voir
entrer les «trois filles à Mounne». Esthcllo y avait
conduit ses deux sœurs sans leur dire pourquoi. C'est
qu'elles n'avaient pas l'habitude d'y aller, étant donné
que le père n'y allait jamais. Mounne savait se contenter
des sermons du dimanche. Assises toutes les trois sur le
même banc, elles écoutaient parler de charité, vertu si
nécessaire pour mériter le ciel, vertu que le Christ avait
préchée si souvent et avec des manières si douces. « At
tendez un peu que je vous montre ce que c'est que la
vraie charité», pensait Esthelle en elle-même. Et elle
cherchait des visages plaisants parmi cette foule d'hom
mes qui fumaient tous la grosse pipe. Hél.-is, rien que
des vieux, ou des jeunes qui venaient tout juste de faire
leur communion solennelle ...
Or tout à coup, le grand Jean fit son entrée. Vingt-
cinq ans, cheveux bouclés, voix grave et muscles fermes.
— Salut tout le monde!
Jean souleva le coin de son chapeau d'un petit coup
de doigt et se dirigea vers la patronne. Venant du cin
quième rang, il partait pour les chantiers le lendemain
matin; il avait donc besoin d'une chambre pour la nuit.
Esthelle comprit tout cela en voyant qu'il traînait .son
sac de linge sur son épaule, et elle entendit même la
Marie qui lui donnait le numéro de sa chambre. Elle
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. Jcnu lui tapota légèrement le bras.
-C'est tout ce que tu sais faire, espèce de vaurieu?
«nr tira une bouiie pincée de poilssu la poitrine Ce fut le signal. Il cria, la poursuivit
sur le ht où eUe avait l'air de se réfugier, et ce fut le
combat: les prises de cou, les prises de jambes, les cris
étouffés par l'énergie déployée, pendant que les vêtements
e dé achaient lentement et que les corps apparaissaientà la lumière, fermes, musclés, prêts à éclater de plaisir
Un bon baiser mit fln à la lutte, et ils se retrouvèrent
sous les convertures, où l'on est si bien pour faire con-
naissance avec la force de son adversaire.
Dans la salle du premier, on en était à la charité
que les parents doivent avoir envers leurs enfants, et
vice-versa. On discutait si fort que personne ne pouvait
entendre ce qui se passait au deuxième étage.
Esthelle se coiffa, mit du rouge sur ses lèvres pour
1 arranger ensuite avec le bout de son index, et quand
elle fut dans le cadre de la porte:
— Dors pas tout de suite, tu vas avoir de la visite, dit-
ello a Jean, Et elle disparut.
-li
ses deux sœurs commençaient à bliller ean ip
se gêner quand elle se glissa près d'elles.
— Chambre numéro cinq...
Cela fut soufflé à Ijouisellc. Les deux regards se
placèrent l'un dans l'autre, et Louiselle s'esquiva.
C'est ainsi que le jeune bûcheron les reçut toutes
les trois, se demandant ce que son départ avait de si
particulier, bénissant ces assemblées qui semblaient don
ner une orientation toute nouvelle à la religion.
Lorsque la dernière des lilles revint, regardant ses
deux sœurs avec un sourire embelli, le sourire de la
beauté du diable, ou était sur le point de clore la réunion.
Tous les villageois étaient convaincus que la ciinrité
était la première des vertus, et chacun s'engageait inté
rieurement à la pratiquer avec ferveur. Monsieur le curé
dit un Ave, et tout le monde alla se coucher.
L'hiver se passa calmement. Rien de particulier i\
signaler. Le père Mounne alla bûcher sou bois do chauf
fage, tandis que les trois fllles apprirent à tricoter.
Cela semblait leur plaire.
Puis, avec le printemps, Mounne voulut ramener ses
filles aux champs pour les semailles. Elles y allèrent,
mais avec une certaine lenteur dans chacun de leurs
gestes. Maintenant, c'étaient elles qui ne parlaient plus,
comme si elles portaient un secret avec douceur, ou
avec une tendresse qu'elles voulaient garder pour elles-
mêmes. Le père bougonnait des ordres et des conseils,
mais elles ne répondaient jamais.
Fatalement, vint un jour où Mounne s'aperçut que
les trois petits ventres, les ventres qu'il trouvait si mi
gnons sans le dire, grossissaient! Il fit une colère de
saint homme:
Vous avez fait les putasseuses! Bandes de chiennes!
faire lesoins seul comme d'habitude. Jamais le trèfle n'avait
été aussi beau, jamais le soleil n'avait été aussi chaud,
poXnw"'^ Mouune, cela n'avait plus d'im-
Puis, vers le mois d'août, on s'alita toutes les trois
en meme temps. Aidée de la mère Ti-Gus, sage-femme du
illagc, luadamc Mounue eiumaillotta trois gros garçons
U soir quand Mounue fut de retour, fatigué, couvert de
sueur séchée, on le traîna dans la chambre des mères oû
t.o.s petites VOIX s'accordaient pour pleurer avec ardeur.
-Tiens dit Esthelle à son père, tu voulais un garçon
en via trois. On te les donne. '
Notice biographique
(Saint-Anacict, Rimouski, le 22 octobre 1929 - ) Écrivain, Roger
Fournier a fait ses études à la faculté des lettres de l'Université
Laval, où il obtient une licence. Il y retrouve Silles Vigneault en
1952 avec qui il fait l'apprentissage d'une certaine liberté. À
partir de 1954, il entre à la télévision de Radio-Canada à
Montréal et devient réalisateur. Il part ensuite à Paris pour finir
ses études à la Sorbonne, mais les abandonne très vite pour
devenir assistant du cinéaste Claude Autant-Lara. A la même
époque, il suit les cours d'art dramatique de René Simon. De
retour à Montréal en 1959, il commence à écrire et retourne
travailler pour Radio-Canada, qu'il quitte de nouveau en 1986 pour
devenir réalisateur et auteur pigiste. Roger Fournier a aussi mis
en scène des spectacles de Gilles Vigneault et de quelques autres
chanteurs québécois. Il a également .collaboré à différents
journaux et magazines tels que Châtelaine, Perspectives, Ecrits
du Canada français. Liberté et Le Petit Journal. Il a reçu le
Prix Louis-Barthon de l'Académie française pour son roman Les
Cornes sacrées (1977), le Prix Arthur Buies en 1980 et, en 1982,
le Prix du Gouverneur général et le Prix Québec-Paris pour Le
Cercle des arènes (1982). Katia Stockman
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L'auteure, Gabrielie Roy, est née au Manitoba. Avant de devenir une ccrivaine
reconnue mondialement, elle a été institutrice dans un village de sa province
natale.
L'histoire que vous allez lire est tirée du recueil: " Ces enfants de ma vié'. Le
titre à lui seul témoigne de l'expérience de cette auteure lorsqu'elle enseignait.
Le récit que vous allez maintenant lire prend l'allure d'un court roman. Vous
y ferez la connaissance de AAédéric, élève détestant l'école, qui se laisse
lentement apprivoiser par une institutrice dévouée et habile.
CHAPITRE PREMIER
Dans toute ma vie d'institutrice ai-je jamais eu aussi peur que de cet enfant-
là, bien avant de l'avoir vu au reste, à peine en effet étais-je arrivée, toute
désarmée, prendre mon poste dans ce village isolé de la plaine.
Si, dès les premiers jours, alors que tout paraissait bien s'amorcer entre les
élèves et moi, je m'arrêtais, toute contente, pour parler joyeusement en ;
attendant mon courrier dans le coin-poste du magasin général, sans faute il
se trouvait quelqu'un pour rabattre mon ardeur neuve de débutante. i
—Ah, ça marche donc si bien! Tant mieux! Tant mieux! Profitez-en. Car ce ;
sera une autre histoire quand vous arrivera Médéric.
!
On me raconta qu'il avait tenu en échec, à la pointe de son canif, la "maîtresse
d'avant" qui entendait le punir à coups de règle. On prétendait ... On
prétendait.... Il n'y eut personne pour ne pas me prédire que ce serait entre
nous la guerre... une guerre à finir. Et en effet ce devait être entre nous la ;
guerre, mais bien plus complexe qu'ils ne me l'avaient prédite, une guerre n
mystérieuse ou nous nous sommes af f rontés pour ainsi dire sans armes, éga
lement démunis tous deux.
4 La première quinzaine de septembre était passée. Les lourds travaux
agricoles s'achevaient dans presque toutes les fermes. On livrait le blé
moissonné et le déchargeait dans les énormes silos du village dont en passant
je récoltais l'acre odeur, chargée pourtant comme aucune des lents, des
doux mûrissements de l'été. Mes grands élèves qui avaient aidé aux moissons
rentraient un à un. Tous sauf Médéric! Je l'attendais, davantage effrayee a
mesure que passait le temps et que mon imagination avait loisir de me le
représenter sous des aspects de jour en jour plus détestables. Et puis un
matin où je l'avais tout de même oublié, absorbée par ma tâche, voici qu'il
surgit à l'improviste, me prenant par surprise comme c'était bien dans ses
cordes. ^ '
J'étais au tableau noir. J'y écrivais les données d'un problème. Derrière moi
tout à coup un silence total! Je me retournai d'une pièce, immédiatement
alarmée. La classe ne faisait plus de cas de moi. Petits ou grands, ils avaient |
tous les yeux rivés, au loin de la plaine, à un point blanc qui approchait
rapidement. Je fis comme eux. Le point blanc devint le cheval à crinière
noire. Et bientôt, je distinguai, presque couché sur le dos de sa monture, unjeune cavalier qui, à gestes emportés, stimulait Iallure déjà forcée de la
fougueuse créature. Il portait à l'arrière de la tete un immense chapeau de
cow-boy qui, lorsque je le vis de plus près, me parut cabossé et malmené à
dessein. Autant que les enfants j'étais accaparée par la spectaculaire arrivée,
ayant tout de suite compris qu'il s'agissait de Médéric.
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Il était déjà à l'entrée de la cour. Plutôt que d'y pénétrer par le chemin,
il éperonna son cheval, lui fit franchir au saut le barbelé et continuer sur
sa lancée jusqu'au grand mât en haut duquel flottait l'Union Jack. D'un
bond il fut à terre, occupé à attacher le cheval qui en secouant
furieusement la tête ébranla le poteau et fit trembler le drapeau comme
sous une rafale.
Après cette furie de vitesse, lui-même s'en vint sans aucunement se presser,
traînant plutôt le pas et se dandinant comme pour mieux exaspérer l'attente
dans laquelle il nous avait plongés.
8 Enfin, le garçon, son large chapeau à présent ramené sur le front,
parvint au seuil. Il s'y campa, jambes écartées, les mains au fond des
poches de son pantalon à franges, une ceinture cloutée sur les hanches,
en bottes à talon et dessins mexicains. Là il nous toisa d'un regard où il
y avait du dédain, de la commisération pour les prisonniers que nous
étions et peut-être, tout ou fond derrière la fanfaronnade, la connaissance
d'une déjà longue solitude. Puis, à souples foulées, en sifflotant sans
plus de gêne que s'il eût été dans la rue, il s'avança dans l'allée du centre.
Ma classe comme la plupart des écoles de campagne en ce temps-là étaient
meublée de bancs à deux places fixés à un long pupitre qui comprenait un
encrier à chaque bout de la tablette, une rainure pour les crayons et, à
l'intérieur, deux cases séparées.
Médéric atteignit le milieu de la salle. Il y avait là un pupitre occupé à un
seul bout par un de mes plus petits élèves. Médéric se laissa choir et,
d'un mouvement de la hanche, l'envoya dans l'allée de gauche, lui-même se
carrant pour prendre toute la place. En même temps, il me décocha un
regard où il y avait moins d'insolence, il me semble, que de désir de
s'amuser au moins un peu ici puisqu'il n'y avait rien de mieux à faire.
J'aidai à se relever le petit qui pleurait de se retrouver avec toutes ses
affaires étalées sur le plancher. Je dis : "Viens. Aussi bien t'installer
ailleurs que de rester auprès de ce grand flandrin qui n'a pas encore
appris à vivre."
12La langue me démangeait pour continuer sur ce ton, mais je pus me
contenir et me remettre à ma leçon comme si de rien n'était. Pourtant, je
n'étais occupée que de Médéric, je l'étudiais du coin de l'œil, cherchant
le défaut de la cuirasse, et lui peut-être de même chez moi, car, à plusieurs
reprises, je vis son regard me chercher avec agacement et peut-être du
dépit qu'il n'eut pas encore réussi à me faire sortir de mes gonds. Un
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instant p ^  . rd, toutefois, quand je me figurai avoir peut-être capté son
attention, son regard venant à moi avec une sorte de surprise, et que je
déployais plus de moyens encore pour le garder, il me bâilla ostensiblement
au nez, mâchoires grandes ouvertes, tout en étalant dans l'allée ses longues
jambes fines. Ainsi fut-il préparé, en leur tendant des croc-en-jambe,
faire tomber sur le nez presque tous ceux qui passèrent par là. C'est à
peine s'il daigna reculer un peu les jambes quand je pris moi-même cette
allée.
Et je laissai faire, car que faire! J'avais dix-huit ans, et lui s'en allait sur
ses quatorze. Il me dépassait aisément d'une tête et sans doute davantage
dans des bien des choses de la vie.
Ainsi, sans que je le veuille, ce qui me servit le mieux contre Médéric, dès
le début, ce fut précisément ma gaucherie. Ne sachant comment m'y
prendre avec un garçon de cet âge, n'osant rien, ne disant rien, mais par
contenance gardant un air lointain et inaccessible, je finis par l'énerver
prodigieusement. D'ennui, ne trouvant comment me faire perdre patience,
il se prit à déchirer des pages de son cahier dont il faisait des boulettes
qu'il enduisait de colle pour ensuite, en se servant de sa règle à mesurer
comme d'un lance-projectiles, les envoyer, d'un habile coup de pouce, se
fixer ou plafond. Ayant commencé ce jeu qui ne l'amusa apparemment
pas longtemps puisque je n'y prêtais pas attention, il se vit en quelque
sorte contraint à continuer, quoique s'embêtant de plus en plus. Ainsi
passa la journée. A quatre heures, la classe se disposant à sortir, je le
rappelai, prononçant son nom pour la première fois :
— Médéric Eymard!
Il se retourna d'une pièce, l'œil déjà allumé, serrant les poings, en état
de défense.
— C'était tout simplement pour te parler. Mais si tu as peur!
16Du regard il chercha la complicité de la classe pour l'amener à rire de
ce que je sois assez simple pour le croire capable d'avoir peur de moi.
Avait-il déjà perdu de son ascendant? Il n'accrocha pas beaucoup de
regards. Les rangs s'écoulèrent, le laissant seul au milieu de la classe,
comme un bois de grève égaré sur la plage. Il revint à sa place en essayant
encore de faire le fanfaron. Bientôt dans le silence que je laissai durer,
il se prit à se ronger les ongles. À mon pupitre, je me cherchais une
contenance. Je rangeai des papiers. J'ouvris des cahiers. Je faisais
mine d'être absorbée. En fait, j'attendais que mon cœur se calmât. A la
longue, j'osai lever les yeux vers lui, et il me parut qu'il était aussi en
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peine que moi. L'idée de lui parler de maîtresse à élève à travers Tout cet
espace vide me sembla ridicule. Je me levai, je marchai jusqu'à son pupitre
et, un peu craintive, en serrant ma jupe autour de moi, je m'assis à l'extrême
bout de son banc. Lui alors tira un peu les jambes pour me faire place.
Nous sommes demeurés côte à côte, en silence, à regarder devant nous,
je ne sais combien de temps. D'un mouvement de tête, j'envoyai en arrière
mes cheveux dont quelques mèches folles me voilaient toujours un peu le
visage. Je me risquai à observer Médéric. Alors je vis bien qu'il n'était
après tout qu'un enfant, la nuque fragile, le corps élancé, mais délicat.
Ses yeux surtout qui s'étaient comme infiniment éloignés de moi, me frap
pèrent. Ils étaient d'une couleur comme je n'en avais encore jamais vu et
n'en ai pas revu depuis, entre le bleu et le violet, qui me fit penser aux
teintes rares que revêtent parfois les crépuscules d'été.
Sous de longs cils noirs très touffus, ils semblaient à présent à la gêne,
confus, troublés. Je me rappelai les dires de ma logeuse : "Ne vous laissez
pas prendre aux yeux angéliques de Médéric. C'est pour mieux damner
les autres qu'il a ces yeux-là." Assise près de lui et silencieuse, je
l'intimidais fort en tout cas, sans que nous comprenions l'un et l'autre, je
crois, comment cela s'était produit. Je laissai passer quelques minutes
encore sans parler. Ce silence que j'observais à mon bout de banc, les
doigts joints, c'était ma force auprès de lui sans que j'en eus conscience.
À la fin, je me parlai pour ainsi dire à moi-même :
— Supposons qu'arrive bientôt l'inspecteur des écoles ou le curé qui n'a
pas, à ce qu'on dit, l'humeur à rire, ou même seulement quelqu'un de la
Commission scolaire et que l'on cherche à savoir ;"D'où vient cette curieuse
décoration du plafond ?..." Que pourrais-je répondre sinon "De mon
plus grand élève, figurez-vous, sur lequel je n'ai pas d'autorité, vu qu'il
me dépasse d'un bon demi-pied..."
Je marquai une pause.
— ...le seul d'ailleurs assez grand pour me décoller tout cela, s'il le voulait
bien...
20Sans détourner les yeux du point qu'il fixait au loin devant lui, Médéric
accusa le coup, je le constatai, à un mouvement des épaules et à la
contrariété qui se répandit sur son visage, obligé qu'il se sentit de me
donner raison.
Brusquement, il sortit de son banc, s'en fut chercher l'escabeau en arrière
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de la Classe, y monta et, à l'aide du balai, trima à défaire son travail de la
journée, b'en bas, je l'encourageais :
— Ce coin-ci encore! Ce coin-là!
Quand il descendit, rouge de l'effort, il était moins offensé, je pense,
qu etonne à I extrême que j'aie pu l'amener à faire la femme de ménage
Il me devi^sagea dans un mélange de défi et d'embarras. Mais il avait
surtout hôte de s'en aller et, tout à coup, sans bonsoir ni salut, il était
dehors. Il enfourcha son cheval, envoya promener sur la nuque son immense
chapeau, ança sa monture à toute allure, l'excitant de la voix, et ne fut
bientôt plus, comme au matin, mais cette fois s'amenuisent de'minute en
minute, qu'un point noir et blanc dans l'immensité de la plaine rase Je le
SUIVIS du regard jusqu'à ce que Teut englouti la bleuissante distance. Le
spectacle, qui n'avait été donné apparemment que pour moi seule, à la
fenetre, me parut bien, cette fois, l'aveu d'une solitude comme il ne peut
y en avoir d'aussi profonde qu'aux derniers jours presque de l'enfance.
CH/APITRE DEUXIEME
J'avais eu tort de croire Médéric pour autant gagné. Il est vrai, il ne mit
plus mon autorité en péril devant les autres. Il feignit de se conformer
aux règles du jeu. Il consentit même à se séparer en classe de son chapeau
de cow-boy. En I enlevant un matin, il alla jusqu'à décrire à mon endroit
un salut si exagéré qu'il ne pouvait être pris pour une politesse. Mais en
dehors de ces moments où il était parmi nous, pour se moquer de la classe,
il était toujours insaisissable. Je déployais d'inouïs efforts d'invention
pour obtenir son attention. Parfois, pendant un moment, attiré malgré lui,
il me regardait comme s'il allait peut-être se laisser prendre, puis subite
ment il n'était plus là. Il partait, les yeux au loin, dans quelque rêverie
dédaigneuse de nous tous. J'en eus du chagrin, bien qu'en mon for
intérieur je souhaitai souvent voir aller au diable cet indiscipliné. Ma
classe marchait si bien avant qu'il n'arrive, pourquoi, me demandoi-je,
avait-il fallu que j'hérite de ce phénomène. J'essayai deux ou trois fois
de n'en faire aucun cas, de l'abandonner, puisque c'était ce qu'il voulait,
à son ignorance, à son oisiveté, mais ce fut bientôt plus fort que moi, je
fus reprise par la frénésie de le faire ayanczr coûte que coûte. Telle
était alors ma fièvre, impérieuse comme l'amour, en fait c'était de l'amour,
ce passionné besoin que j'eus toute ma vie, que j'ai encore de lutter pour
obtenir le meilleur en chacun.
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24Je revenais près de Médéric et mettais tout en branle pour capter cet
esprit voyageur. Il m'arrivait d'éveiller l'expression d'un fugitif intérêt
sur ce visage à l'air absent, puis il avait fui hors de ma portée. Quelquefois,
en le regardant,si proche et toujours prêt à décamper, j'avais l'impression
d'une bête innocente qui va peut-être finir par se laisser prendre et, tout
en souhaitant la capture, j'en vins à ressentir une certaine peine pour
elle. Dans sa liberté de rêve, Médéric devait errer infiniment loin, car si,
à bout d'impatience, je le rappelais un peu vivement, il mettait du temps à
revenir et, chaque fois, accusait le coup de se trouver derrière un pupitre
à I ecole, comme par un mouvement d'encolure pour se débarrasser d'une
attache. J'en vins à éprouver de l'hésitation à le ramener de ses voyages
d imagination. Pas qu'ils fussent tous heureux! Au crépuscule plus accentué
de ses yeux, je devinai qu'ils l'entraînaient parfois vers de douloureux
souvenirs. Mais bien souvent aussi ses rêveries l'emportaient vers le refuge
hors d'atteinte que se construit l'enfant à son âge le plus vulnérable. Et
ce fut de ces voyages-là que j'eus bientôt le plus de scrupule à le distraire.
J'en étais à peine moi-même guérie, à peine sortie des rêves de
l'adolescence, si mal résignée à la vie d'adulte que, de ma classe, tôt le
matin, lorsque je voyais apparaître mes petits élèves sur la plaine fraîche
comme l'aube du monde, j'avais parfois l'impression que j'aurais dû courir
vers eux, me mettre à jamais de leur côté et non les attendre au piège de
l'école.
— Allons, Médéric, reviens!
Comme j'en étais venue à l'en prier maintenant avec ménagement, il ne
manquait pas de revenir pour un moment à mon appel, à l'occasion me
souriait même en me reconnaissant... avant de s'en retourner.
Je ne lui avais pas donné de compagnon de pupitre, ayant compris qu'il
n'en supporterait aucun. D'ailleurs lequel lui donner? Aussi peu avancé
qu'il était pour son âge, il m'aurait fallu lui en assigner un plus jeune que
lui, ce qu'il l'eût humilié et fait davantage ressentir son isolement. Je
laissai libre le côté droit du banc, et c'est ainsi, cette place se trouvant
disponible, que je pris l'habitude, ne m'en apercevant pas, quand j'avais à
expliquer un problème à Médéric en particulier, de m'asseoir près de lui.
Inconsciemment, j'avais dû noter que debout près de cet adolescent élancé,
je paraissais petite, menue, m'imaginant que j'en perdais à ses yeux du
prestige, de l'autorité. Par ailleurs, si je le faisais venir près de moi
assise à mon pupitre, c'est lui, mince et gauche, plié pour suivre la leçon,
c'est lui qui diminuait en grâce. Ce dut être dans le but d'éviter ces
désagréments que je commençai à aller m'asseoir à un bout de son banc
quand me reprenait la passion de lui faire entrer à tout prix une leçon
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dans la tête. Puis cela me vint naturel, et je le faisais souvent, quoique en
prenant garde de laisser entre nous le plus d'espace possible. Un jour,
par maladresse, nos genoux s'étant frôlés, il retira sa jambe avec la vivacité
d'un animal ombrageux. Autrement, il paraissait accepter comme allant
de soi que je m'asseye auprès de lui, ce que je faisais au reste avec
plusieurs autres enfants, quoique moins grands que lui. A m'acharner à
lui parler ainsi dans les yeux, je pensais gagner du terrain et que j'eit^
viendrais à éveiller en lui des goûts studieux.
Plus expérimentée, je me serais peut-être aperçue qu'il en gagnait au
moins autant que moi-même et en bien des cas m'en faisait perdre.
28Un jour, une grammaire ouverte devant nous, je m'épuisais à lui faire
apprendre une règle d'accord de participe et saisis à son expression
qu'encore une fois il ne m'écoutait plus. Son regard errait sur les champs
alentour et, pendant un moment, laissa entrevoir une telle envie d'être
dehors que, moi qyi n'avais jamais vu de prisonniers, imaginai que c'est
peut-être de la sorte qu'ils contemplent les horizons libres. Gaspard,
l'étalon blanc à la crinière noire, attaché au mât, dressa à cet instant sa
tête fine, l'œil tourné vers l'école. J'avais plusieurs fois prié Médéric de
l'attacher ailleurs, lui ayant fait la remarque que l'inspecteur de l'école
dont on attendait la visite d'un jour à l'autre, me ferait sûrement un
reproche de permettre ce qui pouvait avoir fair d'un affront au drapeau
de Sa Majesté Britannique. Médéric avait esquissé une moue, me donnant
à entendre que pour lui c'était plutôt une marque d'honneur à Sa Très
Britannique Majesté que d'allier son emblème à un si noble animal. Il
s'était tout de même plus ou moins engagé à me satisfaire sur ce point,
mais autour de l'école il n'y avait d'un peu élevé que ce petit tertre où
Gaspard, quand il s'ennuyait trop, pouvait au moins voir à l'intérieur de la
classe, poussant alors parfois en plein milieu d'une leçon un hennissement
étrange, si doux et suppliant qu'il nous coupait le fil complètement. Je
savais que Médéric ne consentirait jamais à priver Gaspard de la
consolation d'apercevoir les enfants par les fenêtres, de temps à autre,
au cours de la journée. Je patientais, espérant que l'inspecteur retarderait
sa visite jusqu'aux froids "car alors, m'avait dit Médéric, si par hasard je
viens encore à l'école, il me faudra trouver pour Gaspard une place bien
chaude dans une étable assez proche ".
Donc, j'en étais ce jour-là, je m'en souviens fort bien, à parler de "participes
qui s'accordent si... par ailleurs ne s'accordent pas quand!.." lorsque Gaspard
avait tourné vers nous, à l'école, sa tête au mince front allongé. Peu
après, dans le silence de l'après-midi, jaillit un vibrant cri de reproche.
Ce n'était pas le hennissement habituel de Gaspard. C'était comme s'il eut
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chercher à nous faire entendre combien il était fou de laisser passer la
vie attachés, lui au mât, nous, les enfants et la maîtresse, à nos pupitres.
La plainte dut nous atteindre tous, car nous avons ensemble levé les yeux
et nous nous sommes évadés par la fenêtre, dans une immobilité rêveuse,
en un essaim silencieux. C'est que la journée était belle à en couper le
souffle et nous n'en avions rien vu encore. Loin, au fond du pays plat,
tout contre l'horizon tendu d'un bleu vif, une ligne basse de buissons
embrasés des couleurs de l'automne semblait brûler. Si forte était l'illusion
du feu que l'on croyait voir trembler l'air là-bas comme au-dessus d'un
brasier. Il y avait donc ce feu qui brûlait indéfiniment sans se consumer
et mettait en relief la transparence de l'air, le délicat coloris du ciel et
surtout, je pense, en dépit de son éclat, la tranquillité profonde de la
journée, car c'était bien en fin de compte ce silence, ce calme amassé,
que faisait valoir la flambée des buissons.
Je revins à grand-peine de la contemplation d'un instant magnifique qui
se dévorait lui-même tout en restant. Et je m'en pris aussitôt à mon rêveur :
— Médéric, où es-tu?
Sans m'accorder son regard, il eut pour moi du moins le sourire à peine
esquissé de qui est à ses affaires secrètes et ne veut cependant pas
paraître grossier à l'importun.
— Je parie, lui dis-jc, que tu galopes avec Gaspard vers ce petit bois qui
brûle là-bas.
32Cette fois il tourna les yeux vers moi. Ses pupilles étaient voilées de
rêve. Il en persistait la trace — cette mince pellicule un peu embuée
avant que ne se dissipent les images, f ragi le frontière entre ce côté-ci et
cet autre des choses.
— Non, dit-il, comme en dehors de sa volonté et peut-être inconscient de
ce qu'il commençait à s'ouvrir à moi, aujourd'hui, s'il n'y avait pas d'école,
c'est dans les collines de Babcock que j'irais.
J'avais moi-même gardé de ces petites collines, traversées en venant
prendre mon poste au village, un souvenir obsédant qui me faisait me dire
presque chaque jour que je devrais retourner les voir.
— Du train, se moqua Médéric, c'est rien ce qu'on en voit. C'est à cheval
qu'il faut y aller... ou à pied... et, ajouta-t-il à voix plus basse... seul.
— Oh, que tu te plaises dans ces lieux sauvages, n'ai-je pu m'empêcher de
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riposter assez vivement, c'est pas diable à imaginer, mais Gaspard, lui,
que trouve-t-il de si bon là-haut?
— Une herbe spéciale, dit Méderic avec une sorte de patience à son tour
pour mon ignorance, aussi l'air plus vif, mais avant tout de voir loin autour
de lui.
— On dit pourtant qu'un cheval a la vue courte.
— Possible, me concéda Médéric. Mais mettez un cheval en liberté dans
un pâturage où il se trouve un point qui commande une vue, et c'est là,
dans quelques heures, que vous le verrez, au plus haut point qu'il peut
atteindre, et l'air heureux.
— C'est vrai ce que tu dis là, fis-je, étonnée de la justesse de son
observation, ce qui jui plut à l'égal d'un compliment, mais pourquoi fallut-
il que je gâte tout en ajoutant :
— Que tu aies seulement autant d'application en classe que tu portes
d'intérêt à la nature, et tu serais un as.
Il marqua qu'il s'en souciait comme de ses vieilles culottes. Sans me
montrer de mauvaise humeur pourtant. Au contraire, il était presque
aimable tout à coup, et bientôt je compris pourquoi, c'est qu'il entendait
profiter de mon attendrissement pour m'extorquer une permission :
— Mamzelle, me permettriez-vous d'aller faire boire Gaspard? J'irai
vite.
À la récréation qui s'était terminée il n'y avait pas si longtemps, il l'avait
pourtant mené à l'abreuvoir au bout du terrain réservé à l'école. Donc
c'était autre chose que de l'eau qu'il entendait offrir à Gaspard. Je le
regardai et pensai, décidément il ne fait qu'un avec son cheval, n'obéis
sant lui aussi qu'à l'affection et peut-être à la fin, s'il s'en trouve un pour
le mater, sera-t-il tout à un maître.
— Cest bon, dis-je d'assez mauvais gré, cours dire à Gaspard de patienter,
que la journée s'achève, mais hâte-toi, car tu me fais mal voir au village
avec tes caprices et tes originalités.
— Oh, le village! fit-il avec une sorte de commisération joyeuse et s'envola
pour aller sans doute murmurer quelques encouragements à Gaspard, car
je ne le vis pas détacher le cheval, seulement se tenir près de lui en ayant
l'air de lui parler à l'oreille, et le cheval, baissant le front, donna de
Page 10
rapides petits coups de collier, comme s'il acquiesçait : "Bon, je vais essayer
de mon contenir, mais, de ton côté, tâche que finisse cette école."
36Quand il entra, tout heureux de s'être mis d'accord avec Gaspard et
peut-être d'avoir humé l'air frais dont on respira le piquant sur ses
vêtements, je me sentis agacée, sans doute de lui voir toujours, en dépit
de mes efforts, prendre plus de plaisir au dehors qu'à l'école, et je lui fis
un reproche intempestif :
— Vraiment, Médéric Eymard, haïssant l'école comme tu la hais, je me
demande pourquoi tu y viens.
Le violet de ses yeux tourna à la nuit. Je crus bien perdu le peu de sa
confiance que j'avais été longue à acquérir. Je vis apparaître le garçon
rageur, emporté, prêt à tout saccager, dont on m'avait fait le portrait à
mon arrivée au village et qu'au vrai je rencontrais pour la première fois.
Il se calma toutefois comme si, réflexion faite, il jugeait que je ne valais
pas la peine d'une grande sortie. Il répondit sèchement ;
— C'est à cause de mon père. Il m'y oblige. Sans quoi vous pouvez être
sûre que je n'y serais plus à votre damnée école. Il a la loi de son côté.
Deux fois déjà il a mis la police à mes trousses, le printemps dernier
quand j'ai cherché du travail dans une ferme, et une autre fois, lorsque
j'ai rôdé avec mon paqueton du côté de Babcock.
— Ah, Médéric, je ne pouvais savoir, lui dis-je sur un ton de grave regret.
Pour me faire pardonner, je ne trouvai mieux que de placer ma main au-
dessus de la sienne qui reposait sur la tablette de son pupitre. Elle en
couvrit à peine la moitié. Il s'en aperçut en mesurant distraitement nos
mains du regard et malgré son agitation intérieure en fut sans doute
touché, car il observa avec une bizarre gentillesse bourrue : " Hé, que
vous avez la main petite, mamzelle ", et tira aussitôt la sienne pour la
mettre à l'abri sous la tablette. Une souffrance persistait dans ses yeux,
que je m'ingéniai à dissiper.
— Cette année, as-tu encore essayé de t'échapper dans les collines?
— Pour deux jours seulement. Le père est aux aguets maintenant. Ils
m'ont retrouvé presque tout de suite, ramené comme un voleur...
Il vibra silencieusement d'un ressentiment longtemps contenu, puis releva
la tête avec défi et m'annonça :
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Bientôt j aurai quatorze ans. Alors le père ne pourra plus me forcer à
venir à l'école. Je serai libre.
40Le mot éclata en coup de clairon, me rappelant que moi aussi récem
ment j'avais cru par-dessus tout désirer la liberté.
— Qu'en feras-tu... de ta liberté?
— Je...je...
— Même ton Gaspard que tu aimes tant n'est pas libre. Regarde ; il vit au
bout de sa chaîne.
— Cest parce qu il est forcé de m'attendre, mais le jour où j'aurai ma
liberté je lui donnerai la sienne.
— Et qu'en fera-t-ll., le pauvre, sinon revenir vers toi au galop et, s'il ne
devait pas te retrouver, en mourir peut-être de chagrin.
Médéric abaissa les yeux dans un étonnement attristé.
— C'est quand même vrai ce que vous dites. Alors, la liberté... et il trembla
de la prémonition que rien dans la vie n'est peut-être, à la fin, à la hauteur
de ce qu'on en souhaite à treize ans.
— Il y a peut-être quelque chose auquel on tient encore plus.
— Comme quoi?
— Ah, je ne sais trop! Pour certains, le travail, le devoir. Pour d'autres,
l'amour. S'attacher en tout cas.
— Ah merci bien. Pas pour moi! Pour moi ce sera toujours la liberté.
Je le laissai à son idée. Pourtant, c'est dès ce jour, me semble-t-il, qu'il
parut ébranlé, commença à m'écouter avec une certaine attention, se livra
même à de réels efforts pour suivre la classe. Or, à l'heure où il luttait
contre son penchant à la rêverie, c'est moi, n'en pouvant plus qui perdais
pied. Ce grand feu bas qui continuait ù brûler au bord du ciel me jetait
à présent dans un état d'insoumission. Si jeune, je me voyais enfermée
pour la vie dans ma tâche d'institutrice. Je n'en voyais même plus le côté
exaltant, seulement sa routine implacable. Mais, à vrai dire, je ne savais
plus où j'en étais, un jour tout à me soucier comme d'habitude de
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l'avancement de mes élèves, le lendemain livrée à la mélancolie. Les
dernières journées radieuses d'automne s'achevaient et me reprochaient
de laisser passer sans profit ce qui a peut-être le plus de prix en ce
monde. Quand Gaspard poussait son appel de liberté, c'est moi qui levais
le regard vers le haut ciel dégagé. Je me demandais : "À quoi vaut-il la
peine de donner son talent, sa vie?"
Un jour, en passant près de Médéric, je me penchai pour jeter un coup
d'oeil à sa rédaction, mais au lieu de lui en parler je m'entendis lui
demander :
— Tes collines ce ne sont à vrai dire que des buttes?
4411 saisit son crayon et, à traits vifs, avec un talent qui me surprit,
dessina un massif serré, planta là un arbre, ici des blocs de pierre éboulés,
sur les pentes des arbustes, et avec peu de moyens parvint à créer
l'atmosphère d'un lieu infiniment retiré, où il faisait bon se détendre.
Assise ou bout du banc, je prenais plaisir à voir l'endroit sauvage prendre
vie.
— Au milieu, m'expliqua Médéric, en en traçant le cours, il y a un ruisseau.
Je l'ai remonté un jour jusqu'à sa source. Quatre heures de marche! Elle
n'est pas facile à trouver, cachée sous un arbre tombé. L'eau en est
glacée. Un Anglais qui avait une cabane là-haut, il y a quelques années, a
dû ensemencer le ruisseau de truites. Il en reste encore, et savez-vous,
ce qui est encore plus curieux, mamzelle.i.
Du moment qu'il avait commencé à parler des collines, j'avais vu apparaître
un enfant délivré, à l'aise, respirant à fond. Sur le point d'aller plus loin
dans ses confidences, il hésita un moment, chercha dans mes yeux si
j'étais intéressée et, me voyant tout attention, poursuivit dons l'ivresse
de partager avec moi ce qui lui tenait tellement à cœur.
— Et quoi donc, Médéric?
— ...eh bien, les truites remontent quelquefois à la source, et là,
dans l'eau glacée, le croiriez-vous, mamzelle, elles se laissent prendre
dans la main, je vous le jure, elles se laissent prendre et caresser... n'est-
ce pas un mystère?
— Peut-être est-ce le froid de l'eau, dis-je, à tout hasard, qui les
anesthésie.
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— Prendre et caresser, reprit-il rêveusement, et ses yeux d'un violet
Qlangui, son visage a nu révélaient l'amour à son plus délicat. Je découvrais
^an°?amlr ' A f profonde, que le premier
rpm. ÏTT't P°ur les petites créatures libres deeau et de a terre. Je voyais passer sur son visage le frémissement
'a sensation de tenir, tout consentant entre
htnTTc ' méf iant du monde, et me disais que ce seraitbientôt son tour d etre pris, vulnérable comme je le découvrais si moi-
meme je me montrais assez habile.
Une autre fois qu'il était eri veine de confidences, il me raconta avoir
découvert au plus profond des collines un tas d'ossements secs, si vieux
les P" animaux ils étaientrestes. Etait-ce là le cimetière où ils allaient d'eux-mêmes mourir
fefholTsruWoS P-'
— Plutôt cela, en effet, je pense.
4811 parut satisfait de ma réponse et dès lors porté à croire qu'il y avait
à apprendre de moi, même en des sujets en apparence loin de mes
connaissances.
Il en vint à me faire part de sa découverte la plus étonnante : là-haut
tout au sommet de la colline, imprimée sur la pierre, "y a-t-il une explica
tion a cela, mamzelle? Une forme de poisson! "
— Un fossile! Cest possible. La mer Agassiz, aux siècles passés, a
recouvert presque tout l'intérieur de notre continent. Que les eaux en se
retirant aient laissé derrière elles, jusque sur les collines, des traces de
vie manne, des coquillages, c'est dans la nature des choses.
Je^^isais ma savante et lui, ébloui, semblait prêt à m'accorder désormais
crédit dans tout ce que j'affirmerais. J'en profitai dès l'instant et lui
dis :
— Si tu lisais un peu Médéric, au lieu de ne t'en remettre qu'à tes trottes
pour apprendre, tu verras que les livres aussi contiennent des merveilles.
Je l'envoyai chercher un des tomes de l'encyclopédie que j'avais à grand-
peine réussi à faire acquérir pour l'école par notre très pauvre Commission
scolaire et l'engageai à chercher sous la rubrique Agassiz. Ensemble,
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nous avons lu le long paragraphe qui y avait trait. Après, je vis à Médéric les
mêmes yeux débordants de rêve qu'il avait eus en me parlant des truites se
laissant prendre sous l'eau glacée.
Ça dit exactement ce que j'ai vu! S'écria-t-il, dans l'étonnement joyeux de
se voir appuyé par le gros livre imposant.
52 Je peux dire que je connus l'instant précis où s'éveilla en Médéric l'amour
des livres et j'en fus certainement heureuse au plus haut point. Pourtant, que
c est curieux, des lors que lui découvrait le contentement de retrouver dans
le consigné^le mouvement, les surprises, les énigmes de la vie, voici que moi-
même ne rêvais plus que de retourner, au-delà des livres, à ce qui leur avait
donné naissance et ne s'épuisait pas en eux. !
— Tes collines, lui demandai-je un peu plus tard, sont-elles habitées?
— Personne là! fit-il triomphalement. On y est'toujours seuls, Gaspard et moi.
Passant d'un sentiment à l'autre, je fus sur le point de lui reprocher de prendre
a son âge tant de gout à la solitude, mais me rappelai que moi-même je venais
tout juste de quitter le temps où j'avais vécu pour ainsi dire le dos tourné aux
gens. J e suppose qu'avant d'en venir à l'amour, on est saisi du pressentiment
que viendra de ce côté-là l'essentielle souffrance de la vie et que l'on cherche,
comme on peut, à s'en cacher, blottis en de frêles abris, ou alors, tel Médéric!
prenant refuge dans l'innocent terre entière.-
Il s'ouvrait maintenant le cœur sur ses joies un peu farouches, et il ne se
passait guère de jours sans qu'il ne m'arrivôt avec une graminée presque
introuvable, un nid d'oiseau très difficile à découvrir en ces régions et même,
une fois, un oiseau vivant gardé au chaud sous sa veste, qu'il allait remettre
en liberté après me l'avoir montré, cor c'était un spécimen dont nous avions
regardé l'image sur une planche en couleurs, '-et vous avez dit, mamzelle, que
vous aimeriez le voir".
Franchie la limite du royaume où hier encore, à l'égal de Médéric, j'avais été
à l'aise, je rêvais d'y retourner avec lui pour guide, m'imaginant possible,
dans ses pas, de retrouver accès à la frontière perdue.
56Un jour que je l'avais gardé après les autres pour revoir un problème et
que nous étions assis côte à côte, seuls dans la classe toute claire encore de
la rougeoyante lumière des buissons lointains, je lui demandai à brûle-
pourpoint, sans m'arrêter à considérer sur quelle folle pente je glissais : "bis
donc, Médéric, tes collines elles sont très loin?"
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— Mois non! Par les raccourcis que je connais, neuf milles seulement.
Peu après, lentement, il en vint à comprendre l'intérêt qui me faisait soulever
la question.
— Vous aimeriez y aller?
J eus beau protester, il avait vu clair, et son expression toute transformée
donna a entendre qu'auprès de moi enfin il se sentait à son avantage.
— Avec un bon cheval, c'est une affaire de rien. On serait là en trois heures
a partir du village, mamzeile.
Le ton était affectueux, suppliant, le regard aussi qui virait au violet doux.
L aller et le retour pourraient donc se faire en un jour?
Et il nous resterait du temps, mamzellel
ôOAlors je dis précipitamment pour me fermer la porte :
— Mais voilà, je n'ai pas de cheval.
Jai une petite jument toute douce, dit-il. Elle ne vous secouera pas du
tout, mamzeile. Voulez-vous, je viendrai vous prendre de bonne heure samedi
prochain?
— Pas si vite, pas si vite!
— C'est que l'automne achève.
— Novembre peut être beau encore.
— Mais...
Je méditais, non pas sur l'imprudence à laquelle j'étais en passe de consentir,
mais singulièrement, à travers la confusion de mes pensées, sur le parti que je
pourrais tirer du passionné désir apparu chez Médéric de m'emmener dans
les collines. Je sondai ses yeux. Il n'y avait rien d'autre en eux que l'exaltation
de l'âge adolescent à l'idée de partager avec quelqu'un qu'il en juge digne son
amour d un monde où il se meut si solitaire qu'il peut en venir à douter de sa
splendeur infinie. Tout à coup Médéric était possédé de l'ardent besoin que
je le rassure sur la beauté du monde sauvage.
— Veux-tu d'abord que nous fassions un pacte, toi et moi?
Dans son regard vint alors un peu de ce mépris hautain pour l'âge adulte que
I enfant n éprouve jamais aussi fort qu'à la veille d'y entrer lui-même.
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— Vous voulez dire un marché?
— Si tu veux, mais il est juste. Toi, tu apprends tout ceci -j'indiquai une
bonne tranche des pages d'une grammaire— et moi, dès que tu sauras ces
conjugaisons, dans deux semaines, peut-être, si tu y arrives, j'irai avec
toi dans les collines de Babcock.
Comment s'y prit-il? Je n'en sais encore trop rien. À l'examen de fin de
mois, réussit-il à copier la version d'un voisin? Mais non, je le surveillais
de trop près. Vint-il fouiller dans mon pupitre à la recherche des questions
déjà rédigées, afin de s'y préparer? J'en doute. Tout ce que je sais au
fond, c'est que ses notes cette fois le situèrent dans une bonne moyenne
alors qu'il avait traîné jusque-là loin derrière les autres. Je lui tendis
son bulletin, et il lui échappa à la vue de ses notes une sorte de sifflement
admiratif mêlé de gouaillerie comme s'il s'adressait à lui-même de
malicieuses félicitations. Je crus surprendre dans son regard à cet instant
l'éclair d'un triomphe quelque peu impertinent qui me déconcerta. Mais
immédiatement après il me parut simplement heureux d'avoir gagné son
pari.
64Le samedi suivant, tôt le matin, après une nuit de gel léger qui avait
purifié l'air et lui laissant du piquant, il était à ma porte, chevauchant
Gaspard et m'emmenant Flora, douce petite jument que j'aimai tout de
suite, dans sa simple robe rousse relevée d'une bande de blanc, lui allant
du front jusqu'aux naseaux, et qui lui faisait un mince visage pensif.
ROY, Gabrielie. "Ces enfants de ma vie"
Éd. Du Boréal, 1993, pages 115-133.
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Les filles à Mounne, Roger FOURNIER
EXAMEN
1. À une dizaine d'années près, estimez l'époque à laquelle se déroule cette histoire.
Justifiez votre réponse à l'aide de 3 indices tirés du texte. 4
2
Époque : 1950 5
indices : esthétique des femmes « en chair ». outils primaires pour le travail de ferme.
(l'élève doit iustifier dans ses mots ET donner des exemples du texte.)
2. Compte tenu des personnages et de l'époque à laquelle ils vivent, expliquez ^
précisément ce qui est anormal dans l'extrait suivant :«[...] il était amusant de faire g
quelque chose d'anormal. » (p. 11, par. 3)
À cette époque, il était vraiment anormal pour une femme de travailler sur la terre et
de participer à des tâches socialement réservées aux hommes.
3. L'auteur utilise à quelques reprises un registre de langage qui nous fait bien sentir que
cette histoire se passe en campaqne, chez des qens peu instruits. Relevez 3 mots ou
expressions qui le prouvent. 3
0
Moé. i's'passe. v'a. harbière. beu. ...
4. Identifiez 2 valeurs socioculturelles propres à l'époque décrite dans cette nouvelle.
Reliqion / famille / travail / virginité / communauté / mariage
5. Identifiez le thème dominant de ce texte ; Les relations familiales 2
0
Micheline Bourque, Julie Rabin
École de la Ruche, 2005
6. Comparez les sentiments de Mounne et de sa femme à l'idée de ne plus avoir
d'enfants.




7. Résumez l'évolution psychologique de Mounne au fil des événements en complétant
le tableau ci-dessous.
événement état psychologique
Le jour où il apprend que sa femme n'aura plus
d'enfants. déception
La période où il doit travailler seul.
morosité
Lorsque ses filles commencent à travailler avec
lui. joie
Le jour où il apprend que ses filles sont
enceintes. colère








8. Pour quelle raison les filles veulent-elles tomlSer enceintes?
elles veulent faire plaisir à leur père et lui offrir un garçon pour lui succéder
OU
Elles ne veulent probablement pas retourner travailler dehors avec leur père
parce que c'est un travail très dur, donc elles lui font des garçons pour les
remplacer.
9. Compte tenu de son objectif, qu'est-ce qui a pu inciter Esthelle à s'intéresser à Jean
plutôt qu'à un autre garçon?
Le potentiel de paternité : il fera des enfants forts et résistants à la vie
campagnarde parce qu'il est lui même fort, musclé (refuser une citation)
10. Pourquoi Jean bénit-il soudain les « assemblées qui semblaient donner une
orientation toute nouvelle à la religion. » (p. 15) ?
Parce que c'est à cette occasion qu'il a pu avoir sans effort du plaisir sexuel et




Micheline Bourque, Julie Babin
École de la Ruche, 2005
+  = Nom : groupe :
36 4 40
De la truite dans Veau glacée





2. Au paragraphe 22, quel sentiment chez Médéric explique, selon la narratrice, son besoin de provoquer?
Relevez, au paragraphe 16, la comparaison que met ce sentiment en évidence.
4-2-0
3. La narratrice affirme qu'elle a «eu tort de croire Médéric pour autant gagné» et qu'il ne faisait que «feindre de se
conformer aux règles du jeu.» Dans les paragraphes 24 et 24, quelle attitude générale de Médéric permet à la
narratrice de faire cette affirmation?
Relevez au paragraphe 24 un passage qui explique pourquoi la narratrice comprend cette attitude de Médéric.
4- 2- 0
4. Expliquez pourquoi la narratrice, au début du 2® chapitre, s'acharne à donner à Médéric le goût de l'étude.
2- 0
5. Donnez deux raisons précises, l'une personnelle et l'autre professionnelle, qui incitent la narratrice à
accompagner Médéric sur les collines.(par.55 à 63)
Personnelle
Professionnelle : 4- 2- 0

ANNEXE C : EXEMPLES DE QUESTIONNAIRES FORMATIFS SUR DE
TRUITE DANS L'EA U GLACÉE
Nom^ g.
De la truite dans l'eau glacée
LEXIQUE











Bonne préparation à l'examen!
Nom :
TOTAL : /25
De la truite dans l'eau glacée
Examen formatif
1. La narratrice compare le comportement de Médéric à celui d'une bête au
paragraphe 24. Dans le même paragraphe, relevez le geste de Médéric qui
illustre cette comparaison.
/2
2. Dans les paragraphes 28 et 29, relevez un passage qui prouve que la
narratrice prête à Gaspard des réactions humaines.
12
3. Au paragraphe 63, Médéric exprime ses sentiments quand il reçoit ses notes.
a) Lequel de ces sentiments exprime le mieux les valeurs de Médéric?
□ Fierté j j
□ Bonheur
b) Expliquez votre réponse.
4. Dans les paragraphes 1 à 8, trouvez un indice qui caractérise le contexte




École de la Ruche
5. « On prétendait... on prétendait... » Pourquoi la narratrice utilise-t-elle cette
répétition au paragraphe 3?
7. a ) Combien de temps durent approximativement les événements racontés
dans cet extrait?
b) Expliquez votre réponse
8. Aux paragraphes 24, 32, 37 et 59, pour quelle raison les yeux de Médéric
sont-ils si importants pour l'institutrice?
9. En tenant compte de ce que vous avez appris sur l'institutrice et Médéric,
expliquez l'influence qu'ils exercent l'un sur l'autre.
- Micheline Bourque
~ École de la Ruche
/3
6. « Je revins à grand-peine de la contemplation d'un instant magnifique qui se













Vécu, goûts du lecteur en rapport à la
lecture, premières attentes
précadrage
attentes spécifiques au texte présenté,
contexte de la présentation du texte (scolaire






langue du texte, lecture « primaire »
construction du sens
des phrases
déductions liées à la polysémie, premières
références au contexte de la phrase.
sens grammatical /
symbolique
Compréhension de la phrase en fonction du
contexte et du texte (dénotations,
connotations)
lecture poétique Compréhension globale du texte et repérage





Hypothèses de signification à partir





Etablissement d'ime cohérence narrative et









Identification des éléments manquants à la
compréhension + décision du lecteur :
laisser le « blanc » ou le combler ?
colmatage des
« blancs » et créativité
du lecteur
Tentative de combler tous les blancs en
fonction d'un sens voulu (pas toujours
pertinent!)
phase de construction du second degré
Interprétation hypothétique des éléments
divergents
Selon Dufays, J.-L., Gemenne, L. et Ledur, D. (2005). Pour une lecture littéraire (2e éd.). Bruxelles;
Éditions De Boeck Université.
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Le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales de l'Université de Sherbrooke
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Les représentations des élèves du recours aux traces écrites en situation d'évaluation de
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Faculté d'éducation, Université de Sherbrooke
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André Balleux, président du comité, professeur à la Faculté d'éducation, département de
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Serge Striganuk, professeur à la Faculté d'éducation, Département de gestion de l'éducation et
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Eric Yergeau, professeur à la Faculté d'éducation. Département d'orientation professionnelle
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ANNEXE F: FORMULAIRES DE CONSENTEMENT PARENTAL
UNIVERSITÉ DH
SHERBROOKE
Invitation à participer à un projet de recherche (n° 1)
Le rapport des élèves aux traces écrites
en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs
par Julie Babin, faculté d'Éducation de l'Université de Sherbrooke
Projet de recherche de maîtrise en sciences de l'éducation, dirigé par M. Olivier Dezutter, PhD,
et subventionné par le Conseil pour la recherche en sciences humaines du Canada.
Madame, Monsieur,
Nous invitons votre enfant à participer à la recherche en titre. L'objectif de ce projet de
recherche est de comprendre ce qui peut aider les élèves de quatrième secondaire à
améliorer leurs compétences en lecture de textes narratifs. Afin que votre enfant
participe à ce projet, nous avons besoin non seulement de son accord, mais aussi du vôtre.
La participation de votre enfant à ce projet consiste, lors de son cours de français, à
répondre à trois (3) questionnaires qui comptent entre 4 et 12 questions chacun, à trois
moments différents dans la semaine du 21 janvier. Le temps nécessaire pour la
participation à cette recherche sera d'environ 20 minutes au total. L'enseignante de
français ne sera pas présente lors de la passation du questionnaire et ne sera pas informée
des réponses données par les élèves. La chercheure a également besoin de votre accord
pour avoir accès au texte que votre enfant aura annoté en préparation de l'examen de
lecture.
Certains élèves seront sollicités à nouveau en février pour participer à un deuxième volet
de la recherche (entrevue de groupe), mais cela fera l'objet d'un nouveau consentement.
Les élèves comme les parents seront libres d'accepter ou de refuser la participation à ce
second volet.
Pour éviter l'identification de votre enfant comme personne participante à cette
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement
confidentielle. La confidentialité sera assurée en attribuant à chaque élève un code
numérique à la place de son nom. Les résultats de la recherche ne permettront pas
d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans le mémoire
déposé à la faculté d'Éducation et un ou des articles pourraient également être écrits pour
des revues scientifiques en fonction des résultats obtenus. Les données recueillies seront
conservées sous clé dans un bureau à l'Université de Sherbrooke dont seule la chercheure
possède la clé. Seule la chercheure et son directeur de recherche auront accès aux
données. Elles seront détruites au plus tard en juillet 2009 et ne seront pas utilisées à
d'autres fins que celles décrites dans le présent document.
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est totalement
libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre d'accepter ou non
que votre enfant participe. Sachez que la décision de participer ou non à cette étude
(Suite au verso...)
n'affectera en rien la qualité de l'enseignement reçu à l'école secondaire de votre enfant
ni le jugement de l'enseignante de français à son endroit.
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, la chercheure considère
que les risques possibles sont minimaux. La contribution à l'avancement des
connaissances dans le champ de la didactique de la lecture est le principal bénéfice prévu.
Aucune compensation d'ordre monétaire n'est accordée.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
Julie Babin, étudiante à la maîtrise en sciences de l'éducation
Sous la direction de M. Olivier Dezutter, PhD
julie.babin@usherbrooke.ca
819-821-8000 poste 62433
UNIVERSITKDF-; , . ,
SHERBROOKE <"P" "
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Le rapport des élèves aux
traces écrites en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs. J'ai compris
les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon enfant. J'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
que mon enfant participe à ce projet de recherche (remplir trois courts questionnaires et
fournir un texte qu 'il a annoté pour son cours de français). Mon enfant et moi avons
discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa
compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon enfant
demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.
Parent ou tuteur de (nom du jeune)
Signature du parent ou tuteur ; Signature de l'élève :
Date : Date :
S.V.P. Signez les deux copies du FORMULAIRE DE CONSENTEMENT.
Conservez une copie et demandez à votre enfant de remettre l'autre dans la boîte
prévue à cet effet dans son local de français.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, de
l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et participants.
Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer,
confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité,
au (819) 821 -8000 poste 62439 ou à André.Balleu.xi'^^USherbrooke.ca.
UNIVERSITÉ DE
SHERBROOKE (copie à rapporter à l'école)
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Le rapport des élèves aux
traces écrites en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs J'ai compris
les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon enfant. J 'ai obtenu
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J'accepte librement
que mon enfant participe à ce projet de recherche (remplir trois courts questionnaires et
fournir un texte qu 'il a annoté pour son cours de français). Mon enfant et moi avons
discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de sa
compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon enfant
demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.
Parent ou tuteur de (nom du jeune)
Signature du parent ou tuteur : Signature de l'élève :
Date : Date
S.V.P. Signez les deux copies du FORMULAIRE DE CONSENTEMENT.
Conservez une copie et demandez à votre enfant de remettre l'autre dans la boîte
prévue à cet effet dans son local de français.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales, de
l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et participants.
Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à participer,
confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de ce comité,
au (819) 821-8000 poste 62439 ou à Andre.Balleux@.USherbrooke.ca.
UMVHRSITHDH
SHERBROOKE
Invitation à participer à un projet de recherche (n" 2)
Le rapport des élèves aux traces écrites
en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs
par Julie Babin, faculté d'Éducation de l'Université de Sherbrooke
Projet de recherche de maîtrise en sciences de l'éducation, dirigé par M. Olivier Dezutter, PhD.
et subventionné par le Conseil pour la recherche en sciences humaines du Canada.
Madame, Monsieur,
En octobre dernier, nous avons invité votre enfant à participer à la recherche en titre.
En guise de rappel, l'objectif de ce projet de recherche est de comprendre ce qui
peut aider les élèves de quatrième secondaire à améliorer leurs compétences en
lecture de textes narratifs. Dans le but d'approfondir notre recherche, nous
aimerions que certains élèves, dont votre enfant, participent à une entrevue et pour
cette étape encore, nous avons besoin non seulement de son accord, mais aussi du
vôtre.
La participation de votre enfant à ce projet consiste à répondre à une série de
questions par écrit et ensuite de discuter des réponses avec la chercheure. Le
questionnaire devrait prendre environ 30 minutes à remplir et la discussion sera d'une
durée d'environ une heure. Consentir à la participation de votre enfant à ce projet
suppose qu'il soit présent aux deux volets de la collecte de données, soit lors de la
passation du questionnaire et lors de la discussion. La discussion sera enregistrée sur
cassette audio afin de faciliter le traitement des données. Soyez assuré(e) qu'outre la
chercheure et son directeur de recherche, personne n'aura accès à cette cassette.
Deux périodes seront nécessaires à cette recherche : dans un premier temps, pour
répondre au questionnaire, les élèves seront attendus entre 12h30 et 13h dans la
semaine du 25 février 2008 à un local qui leur sera indiqué. Un autre jour dans la
semaine, ces élèves seront invités les uns après les autres à apporter leur lunch au
même local afin de participer à une entrevue entre 12h et 13h.
11 est possible que votre enfant soit mal à l'aise de parler de son cheminement ou de
ses difficultés scolaires le cas échéant. Si c'était le cas et qu'il éprouvait un malaise
par rapport à certaines questions qui lui seront posées, il sera libre de refuser de
répondre à toute question et au besoin, nous pourrons le référer à des ressources
appropriées. Enfin, même si la rencontre sera enregistrée, la cassette ne sera utilisée
que pour transcrire les conversations et ne sera jamais diffusée en dehors du contexte
de la présente recherche; seule la chercheure et son directeur de recherche y auront
accès. L'enseignante de français de votre enfant ne sera pas présente lors des
rencontres et ne sera pas informée des réponses données par les élèves au
questionnaire.
Pour éviter l'identification de votre enfant comme personne participante à cette
recherche, les données recueillies par cette étude seront traitées de manière
entièrement confidentielle. La confidentialité sera assurée en attribuant à chaque
élève un code numérique à la place de son nom. Les résultats de la recherche ne
permettront pas d'identifier les personnes participantes. Les résultats seront diffusés
dans le mémoire déposé à la faculté d'Éducation et un ou des articles pourraient
également être écrits pour des revues scientifiques en fonction des résultats obtenus.
Les données recueillies seront conservées sous clé dans un bureau à l'Université de
Sherbrooke dont seule la chercheure possède la clé. Elles seront détruites au plus tard
en juillet 2009 et ne seront pas utilisées à d'autres fins que celles décrites dans le
présent document.
Votre enfant et les autres élèves qui participeront au groupe de discussion connaîtront
l'identité des autres personnes participantes et des renseignements et opinions
partagés lors de la discussion. Nous comptons sur leur collaboration afin de préserver
la confidentialité de ces informations. Un engagement verbal sera demandé à cet effet
avant le début de la rencontre et un rappel sera fait à la fin de la rencontre.
La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Votre enfant est
totalement libre de participer ou non à cette étude. Vous êtes également libre
d'accepter ou non que votre enfant participe. Sachez que la décision de participer ou
non à cette étude n'affectera en rien la qualité de l'enseignement reçu à l'école
secondaire de votre enfant ni le jugement de l'enseignante de français à son endroit.
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés précédemment, la chercheure
considère que les risques possibles sont minimau.x. La contribution à l'avancement
des connaissances dans le champ de la didactique de la lecture est le principal
bénéfice prévu. Certains élèves auront peut-être également des réflexions qui
amélioreront éventuellement leur lecture ou leur utilisation des stratégies
d'annotation. Aucune compensation d'ordre monétaire ne sera accordée.
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n'hésitez pas à
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.
Julie Babin, étudiante à la maîtrise en sciences de l'éducation





SHERBROOKE (copie à conserver)
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Le rapport des élèves
aux traces écrites en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs. J'ai
compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon enfant.
J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet.
J'accepte librement que mon enfant participe au groupe de discussion. Mon enfant et
moi avons discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de
sa compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon
enfant demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.
Parent ou tuteur de__ (nom du jeune)
Signature du parent ou tuteur ; Signature de Félève :
Date : Date :
S.V.P. Signez les deux copies du FORMULAIRE DE CONSENTEMENT.
Conservez une copie et demandez à votre enfant de remettre l'autre dans la
boîte prévue à cet effet dans son local de français.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales,
de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et
participants. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à
participer, confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André Balleux, président de ce
comité, au (819) 821 -8000 poste 62439 ou à André.Balieu.x@USherbrooke.ca.

UMVKRSITÉDH
SHERB ROOKE (copie à rapporter à l'école)
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
J'ai lu et compris le document d'information au sujet du projet Le rapport des élèves
aux traces écrites en situation d'évaluation de lecture de textes narratifs brefs. J'ai
compris les conditions, les risques et les bienfaits de la participation de mon enfant.
J'ai obtenu des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet.
J'accepte librement que mon enfant participe au groupe de discussion. Mon enfant et
moi avons discuté du projet de recherche et de sa participation. Je me suis assuré de
sa compréhension et de son accord à participer. Je comprends toutefois que mon
enfant demeure libre de se retirer de la recherche en tout temps et sans préjudice.
Parent ou tuteur de (nom du jeune)
Signature du parent ou tuteur : Signature de l'élève :
Date : Date :
S.V.P. Signez les deux copies du FORMULAIRE DE CONSENTEMENT.
Conservez une copie et demandez à votre enfant de remettre l'autre dans la
boîte prévue à cet effet dans son local de français.
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales,
de l'Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des participantes et
participants. Si vous avez des questions concernant les aspects éthiques de ce projet (consentement à
participer, confidentialité, etc.), vous pouvez communiquer avec M. André Balleux. président de ce
comité, au (819) 821-8000 poste 62439 ou à Andre.Bal]eux@USherbrooke ca
ANNEXE G ; GRILLE D'OBSERVATION DES TRACES ECRITES
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Grille d'observation des traces écrites
code d'individu:
nbr de couleur, d'outils diff.
nbr d'unités surlignées
nbr d'unités soulignées
nbr d'ann dans marge
schémas à part




TOTAL de traces écrites
jAouts
caract. physiques des pers.




éléments de structure narr.
liens avec conn sur monde
symbolique
liens avec ce qui a été lu
signaux textuels
synonymes / définitions mots
Repérage
caract. physiques des pers.
noms des personnages




indices de durée / fréquence
actions principales
mots nouveaux / difficiles
ANNEXE H : DEFINITIONS DE LA GRILLE DE CODAGE
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Décompte :
Compter le nombre de crayons différents que l'élève a utilisés : marqueurs, crayon à
mine, stylo, etc. Chaque couleur différente compte. On ne compte que les outils
utilisés dans le texte et NON ceux qui sont dans la légende.
Ex : 1 marqueur jaune, 1 marqueur rose, 1 stylo bleu, 1 stylo vert, 1 crayon = 5 outils
Nombre de mots repérés
Compter le nombre de mots seuls (ou avec les déterminants le, la, les, un, une, des)
qui ont été repérés.
Ex : Ce soir-là, bien que Jean ait soulevé le coin de son chapeau [...]
Jean compte pour 1. (Ce soir-là compte pour une unité : catégorie suivante!)
Nombre d'unités sémantiques repérées
Compter le nombre de groupes de mots qui ont été repérés.
Ex : Ce soir-là, bien que Jean ait soulevé le coin de son chapeau [...]
Ce soir-là et le coin de son chapeau comptent; total = 2 {Jean entre dans la catégorie
des mots seuls : catégorie précédente!)
Nombre d'annotations
Compter le nombre de mots ou de groupes de mots inscrits dans les marges ou entre
les lignes. Les abréviations (ex. : pcq, caract. pers.) comptent. Les symboles (ex. 0,
$, ©), flèches et accolades ne comptent pas.
Nombre de symboles de repérage
Compter le nombre de symboles (ex. 0, $, ©), flèches et accolades qui permettent à
l'élève de repérer un élément rapidement dans le texte. Les abréviations (ex. : pcq,
caract. pers.) ne comptent pas.
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Attention! Certains élèves utilisent le symbole © pour repérer les caractéristiques
physiques des personnages alors que d'autres utilisent le même symbole comme
élément de régulation (par exemple, s'ils trouvent un passage drôle)
Nombre de symboles d'autorégulation
Compter le nombre de symboles (ex. 0, ??, ©, I), qui montrent la réaction de l'élève
au texte, ses questionnements ou toute trace de métacognition. Les abréviations (ex. :
pcq, caract. pers.) ne comptent pas.
Attention! Certains élèves utilisent le symbole © pour repérer les caractéristiques
physiques des personnages alors que d'autres utilisent le même symbole comme
élément de régulation (par exemple, s'ils trouvent un passage drôle)
Schémas à part
Compter le nombre de schémas (actantiel ou narratif), d'organisateurs graphiques ou
d'illustrations faits par l'élève.
Attention! Ce genre de traces peut se retrouver sur la couverture ou la 4e de
couverture.
TOTAL de traces écrites
11 n'y a rien à compter : l'ordinateur s'en occupe!
Ajouts
Ajouts servants à définir un mot (ou donner un synonyme)
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de donner un synonyme ou
une définition (copiée ou personnelle) d'un mot du texte. Les expressions et
métaphores ne comptent pas (elles seront comptées dans « résumer les propos »L
Manque d'énergie, indolence
i
Ex : [...] cette organisation avait pour but de secouer l'apathie du peuple.
« Manque d'énergie, indolence » compte pour 1.
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Ajouts servants à donner une caract. physique d'un pers.
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de résumer une
caractéristique physique d'un personnage.
Ex : [...] le grand Jean fit son entrée. Vingt-cinq ans, cheveux bouclés, g^j-g
voix grave et muscles fermes. J
« Beau gars » compte pour 1.
Ajouts servants à donner une caract. psycho
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de résumer une
caractéristique psychologique d'un personnage.
Ex : [...] Les poitrines forçaient les corsages, les gorges criaient
à qui mieux mieux ou lançaient dans les airs une chanson à la mode..
^ joyeuses
«joyeuses » compte pour 1.
Ajouts servants à identifier l'époque
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de déduire l'époque à laquelle
se déroule l'histoire.
Ex : [...] elles portaient des « blue jeans epoque Époque : donner
1  la parole à la
« epoque » compte pour 1. ^ . . .„
^ plus vieille
Ex2 : [...] les deux plus jeunes regardèrent Esthelle pour qu'elle prenne la parole.
« époque : donner la parole à la plus vieille » compte pour 1.
Ajouts servants à identifier le(s) lieu(x)
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de déduire les lieux où se
déroule l'histoire.
Ils sont au T étage
Ex :[...] Dans la salle du premier, on en était à la charité [...] ».
« ils sont au 2® étage » compte pour 1.
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Ajouts servants à faire un résume des propos
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de faire un résumé, une
synthèse des événements ou des propos présentés dans le texte. Les expressions et
métaphores comptent.
Ex : [...] C'est ainsi que le jeune bûcheron les reçut toutes les trois, se demandant ce
Fait l'amoutv que son départ avait de si particulier, bénissant ces assemblées qui semblaient donner
aux trois une orientation toute nouvelle à la religion..
« Fait l'amour aux trois » compte pour 1.
Ajouts servants à identifier une partie de la structure narrative
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de repérer une partie de la
structure narrative (sit. initiale, déclencheur, péripéties / actions, dénouement, sit.
finale)
Ex ; [...] C'est ainsi que le jeune bûcheron les reçut toutes les trois, se demandant ce
É D que son départ avait de si particulier, bénissant ces assemblées qui semblaient donner
une orientation toute nouvelle à la religion.
« E.D. » fait référence à l'élément déclencheur et compte pour 1.
Ajouts servants à faire des liens avec des connaissances sur le monde
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de faire des liens avec des
connaissances générales, extérieures au texte.
3 déesses grecques
Ex :[...] La plus vieille des trois grâces avait médité un projet [...]
« 3 déesses grecques » compte pour 1.
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Ajouts servants à déduire la symbolique ou la thématique
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève d'identifier ce qui a un lien
avec le thème ou la symbolique du texte.
Nom en « elle » = accentue le
malheur qu'elles sont des filles!
Ex : La plus vieille s'appelait Esthelle, l'autre Louiselle et la dernière Angelle.
« le commentaire » compte pour 1.
Ajouts servants à faire des liens avec ce qui a déjà été lu dans le même texte
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève d'identifier ce qui a un lien
avec des éléments lus précédemment.
Signal que son plan va se
Ex : Ce fut le signal. réaliser
« signal que son plan va se réaliser » compte pour 1 parce que l'élève fait un lien
avec le fait que le personnage avait un plan.
Ajouts servants à identifier im signal textuel
Compter toutes les annotations qui permettent à l'élève de repérer un élément du texte
comme un signal de quelque chose à venir, une anticipation quelconque...
Signal que son plan va se
Ex : Ce fut le signal. réaliser
« signal que son plan va se réaliser » compte pour 1 parce que l'élève anticipe ce qui
va arriver.
Repérages
Sont comptés comme « repérés » tous les éléments luclignéi, soulignés. |encadrés| ou
(^^ncerclés^ Compter séparément des éléments d'une même phrase qui sont repérés
séparément :
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Ex : Vingt-cinq ans, cheveux bouclés, vaix grave et tnustles fermes.
Compte pour 4 alors que
Ex2 : Virigl-cinq ans, cheveux bouclés, voix grave et muscles fennes.
Compte pour 1.
Attention! Il faut souvent regarder l'ensemble des repérages pour identifier les codes
de couleurs ou de repérage qu'a utilisés l'élève...
Repérage de mots nouveaux, de mots difficiles
Compter pour 1 les mots isolés qui semblent être repérés parce qu'ils sont nouveaux
ou difficiles pour l'élève.
Ex : Il restait quand même tacifeme.
« taciturne » compte pour 1.
Repérage des noms de personnages
Compter pour 1 les noms des personnages (ou anaphores qui y réfèrent) qui sont
repérés.
Ex :[...] on se réunissait avec monsieur le cimé dans différents coins de la paroisse.
Ex2 : Il se dirigea vers la pationne.
Ex3 : Cela fut soufflé à l ouiselle.
« monsieur le curé, patronne et Louiselle » comptent chacun pour 1; total = 3.
Repérage des caractéristiques physiques des personnages
Compter pour 1 toutes les caractéristiques physiques de personnages (ou métaphores
qui y réfèrent) qui sont repérées.
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Ex : [...] le grand Jean fit son entrée, ^ ^ingl-cinq ans, cheveux bouclés, voix grne et
muscles femtes.
Ex2 : [...] le grand Jean fit son entrée. [Vingt-cinq ans|, cheveux bouclés, voix grave et
muscles fermes.
Dans l'exemple 1, compte pour 1 parce que pas d'arrêt dans le surlignement.
Dans l'exemple 2, « cheveux bouclés, voix grave et muscles fermes » comptent
chacun pour 1; total = 3 parce qu'il y a un arrêt dans le surlignement. Vérifier dans
les autres repérages de l'élève ce que signifie l'encadrement puisqu'il n'est pas repéré
comme les autres.
Repérage des caractéristiques psycho des personnages
Compter pour 1 toutes les caractéristiques psychologiques de personnages (ou
métaphores qui y réfèrent) qui sont repérées.
Ex : Elles avaient reçu de leur mère un germe d'indolence qui s'était transformé chez
elles en insouciance.
Compte pour 2.
Repérage des sentiments des personnages
Compter pour 1 tous les sentiments des personnages (ou métaphores qui y réfèrent)
qui sont repérés.
Ex : Là, elles prenaient un [plaisir étrangej à se faire lorgner par les garçons..
Compte pour 1.
Repérage des indices de lieu(x)
Compter tous les lieux repérés par l'élève.
Ex :[...] Dans la salle du premier, on en était à la charité [...] ».
Compte pour 1.
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Repérage des indices d'époque
Compter tous les indices de l'époque à laquelle se déroule l'histoire repérés par
l'élève, accompagnés d'une annotation ou non.
Ex : [...] elles portaient des « blue jeans ».
« blue jeans » compte pour 1.
^  époque
Ex2 :[...] les jeunesses venaient juste de faire leur communion solennelle.
«jeunesses » et « communion solennelle » comptent pour 2.
Repérage des indices de moment, de durée, de fréquence
Compter tous les indices de moment, de durée ou de fréquence des événements
repérés par l'élève, accompagnés d'une annotation ou non.
Ex : Au soir de l'assemblée de novembre, la grande salle s'emplit.
Comptent pour 2.
Ex2 :. |Au soir de l'assemblée de novembre], la grande salle s'emplit.
Compte pour 1.
Repérage des actions principales
Compter toutes les actions ou événements qui soutiennent la trame narrative repérés
par l'élève, accompagnés d'une annotation ou non.
Ex : C'est ainsi que le jeune bûcheron les reçut toutes les trois, se demandant ce que
son départ avait de si particulier.
Compte pour 1.
ANNEXE I : QUESTIONNAIRES SUR LES OPINIONS ET LES CONCEPTIONS
Code d'identification du sujet
Questionnaire n° 1
Toutes vos réponses seront traitées confidentiellement et ne
seront pas communiquées à votre enseignant(e). Répondre
à ce questionnaire n'aura aucune conséquence sur votre
résultat en français.
1. Donnez le plus rapidement possible les trois mots (ou expressions) qui vous
viennent en tête lorsque vous lisez l'expression « examen de lecture » :
2. Donnez le plus rapidement possible les trois mots (ou expressions) qui vous
viennent en tête lorsque vous lisez l'expression « annoter un texte » :
Encerclez le chiffre de 1 à 4 qui correspond à la ^ RÈQUENCt\ des situations
suivantes :
3. En préparation des examens de lecture, j'annote' avec effort les j
textes distribués par mon enseignant(e) de français...
4. Quand j'ai de la difficulté à annoter un texte narratif, je prends
les moyens pour trouver une solution à mes difficultés... 1
c2 « •:ri
a  <2 o
CL < H
2  3 4
2  3
' Annoter fait référence aux annotations, aux surlignements, soulignements et symboles ajoutés sur le
texte lu.
Encerclez le chiffre de 1 à 4 qui correspond au \hlIVEAU DE DIFFICULTÉ^ que vous
percevez :
■"= a Ê
E  i I S
S  T3 î5 g
"O w -k-i (S
^  s s ^5  s "g
H  D- S H
5. Je réussis généralement les examens de lecture... 1 2 3 4
6. Je comprends généralement les textes que mon enseignant(e) de 1 2 3 4
français distribue en classe...
7. J'annote généralement des textes de toutes sortes... 1 2 3 4
8. J'annote généralement les textes narratifs... 1 2 3 4
Encerclez le chiffre de 1 à 4 qui correspond à |/ 'UTILITÉ\ que vous percevez :
U
3  .s "5 rs
-  w "S
s  s ^^  _3 'g
H  0- û-
9. Annoter des textes, peu importe la situation ou le type de texte,
je trouve cela... 1 Z j 4
10. Annoter un texte pour se préparer à un examen de lecture, ie 1 2 3 4
trouve cela...
11. Pour les élèves qui ont de la facilité en lecture, l'annotation 1 2 3 4
est...
12. Pour les élèves qui ont de la difficulté en lecture, l'annotation 1 2 3 4
est...
13. Pour m'aider à réussir, je trouve qu'annoter un texte narratif, 1 2 3 4
c'est...
© Julie Babin,
Université de Sherbrooke, 2007
Code d'identification du sujet :
Questionnaire n" 2
Toutes vos réponses seront traitées confidentiellement et ne
seront pas communiquées à votre enseignant(e). Répondre
à ce questioimaire n'aura aucune conséquence sur votre
résultat à l'examen de lecture ni sur votre résultat en
français.
Encerclez le chiffre de I à 4 qui correspond au plVEAU DE DIFFICULTE que vous
percevez :
E  S
1. Je vais réussir l'examen de lecture sur ce texte...
1 2 3 4
2. Pendant la lecture de mon enseignant(e), Je devinais à l'avance
les éléments qu'il/elle allait nous demander d'annoter
(souligner ou surligner, écrire dans les marges, etc.).
1 2 3 4
3. Je me sens capable de compléter l'annotation de ce texte par
moi-même...
© Julie Babin,
Université de Sherbrooke, 2007
Code d'identification du sujet :
Questionnaire n° 3
Toutes vos réponses seront traitées confidentiellement et ne
seront pas communiquées à votre enseignant(e). Répondre
à ce questionnaire n'aura aucune conséquence sur votre
résultat à l'examen de lecture ni sur votre résultat en
français.
Encerclez le chiffre de 1 à 4 qui correspond au ^ IVEAU DE DIFFICULTE] que vous
percevez :
Pour les énoncés 2 à 4, si vous n 'avez pas fait la démarche décrite, encerclez 0.
1. Je vais réussir l'examen de lecture sur ce texte...
2. J'ai choisi les informations pour les souligner/ surligner.
3. J'ai inscrit des mots-clés ou des symboles dans les
marges...
















0  1 2 3 4
0  1 2 3 4
0  1 2 3 4
C Julie Bahin,
Université de Sherbrooke, 2007
ANNEXE J : GUIDE D'ENTREVUE
Code d'identification du sujet :
Questionnaire d'entrevue
Toutes tes réponses seront traitées confidentiellement et ne
seront pas communiquées à ton enseignant(e). Répondre à
ce questionnaire n'aura aucune conséquence sur ton résultat
de fi^ çais. Tu peux écrire sur cette feuille si tu le désires.
QUESTIONS CONNUES DE L'ÉLÈVE AVANT LA RENCONTRE
Explique comment se passent les examens de lecture au secondaire :
Comment se passe la préparation?
Quel est le genre de questions posées?
Est-ce que l'enseignante vous aide à vous préparer?
Avez-vous le choix de la façon d'annoter? D'aimoter ou non?
Observe les textes devant toi et pense :
aux différences entre les textes
à ce qui te semble une « bonne » façon de faire (et pourquoi)
à ce qui te semble une « mauvaise » façon de faire (et pourquoi)
Que fais-tu quand tu rencontres les difficultés suivantes en lecture :
Un mot nouveau?
Une phrase complexe?
Un récit qui se déroule dans un lieu ou à une époque que vous connaissez mal?
Un récit qui est raconté dans un ordre différent que l'ordre habituel?
Des informations qui te semblent incohérentes avec le reste du texte?
Un récit qui ne t'intéresse pas mais que vous êtes obligés de lire?
Qu'est-ce qui est le plus difficile pour toi dans la préparation à un examen de lecture?
Qu'est-ce qui est le plus facile pour toi dans la préparation à xm examen de lecture?
Qu'est-ce qu'un prof pourrait faire pour vous aider à mieux comprendre un texte nairatif
qui fera l'objet d'un examen?
QUESTIONS INCONNUES DE L'ÉLÈVE AVANT LA RENCONTRE
Penses-tu que plusieurs élèves de quatrième secondaire ont des difficultés à se préparer
aux examens de lecture? Sur quoi basez-vous votre réponse?
Décris im peu ta capacité à lire :
Des textes d'information (article de journal, revue, etc.)
Des textes narratifs (conte, nouvelle, récit, etc.)
Des romans
De la poésie
Des pièces de théâtre
Demandes-tu parfois de l'aide lorsque tu lis (à l'école et/ou à la maison?) Si oiii, à qui et
dans quelles circonstances?
Qu'est-ce qui te vient en tête quand on te dit « lire »?
Est-ce que certains membres de te famille lisent? Quel genre de lecture?
Quels sont tes premiers souvenirs liés à la lecture?
Est-ce que ta perception de la lectm-e a changé avec les années? Pourquoi?
Quelles sont tes lectures préférées?
ANNEXE K : STATISTIQUES DESCRPTIVES DU PREMIER
QUESTIONNAIRE SUR LES OPINIONS ET CONCEPTIONS
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Tableau 28 : Rang d'apparition des items connotés (item Ql-1)
Fréquence (n) Pourcentage
l^rang :
Connotation positive 2 4,8 %
Connotation négative 13 31,0 %
(non marqué) 27 64,3 %
Total 42 100 %
2' rang :
Connotation positive 1 2,4 %
Connotation négative 7 16,7%
(non marqué) 34 81,0%
Total 42 100 %
3' rang :
Connotation positive I 2,4 %
Coimotation négative 13 31,0 %
(non marqué) 28 66,7 %
Total 42 100 %
Tableau 29 : Rang d'apparition des items connotés (item Ql-2)
Fréquence (n) Pourcentage
1 " rang :
Coimotation positive 1 2,4 %
Connotation négative 12 28,6 %
(non marqué) 29 69,0 %
Total 42 100 %
2" rang :
Connotation positive 0 0,0 %
Connotation négative 14 33,3 %
(non marqué) 28 66,7 %
Total 42 100 %
3' rang :
Connotation positive 1 2,4 %
Connotation négative 14 33,3 %
(non marqué) 27 64,3 %
Total 42 100%
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Tableau 30 : Expressions en lien avec « l'examen de lecture » évoquées en
association libre à l'item Ql-1
Expressions regroupées par thèmes Fréquence Pourcentage
Les pratiques :
« Annotation, annoter, lire, relire, lecture, penser, préparé,
préparation, travail, compréhension, comprendre, analyse,
dictionnaire, écrire, étude, étudier, plan, révision. »
54 43,2 %
L'outil d'évaluation : 18
« Questions, questionnaire, questionnement, répondre,
réponses, texte, narratif, longs textes. »
14,4%
La situation d'évaluation ; 12
« Évaluer, examen, réussite, échec, note, moyenne,
résultat, français, fin d'étape, erreurs. »
9,6 %
Les sentiments évoqués : 26
« ah non!, à chier, merde, compliqué, très compliqué, difficile,
difficulté, dur, plus ou moins facile, ouin, peur, pas intéressant,
long, plate, au moins pas écriture, calme, hâte. »
20,8 %
Les éléments à identifier :
« indices de temps/de lieu, lieux, mots inconnus, mot nouveau,
personnages, structure de texte. »
4,8 %
La perception de soi : 5
« Je vais jamais me rappeler du texte, mauvais, poche, pourri. »
4,0 %
(autres réponses) :




Tableau 31 : Expressions en lien avec « annoter un texte » évoquées en association
libre à l'item Ql-2
Expressions regroupées par thèmes Fréquence Pourcentage
Les pratiques : 38 30,4 %
« annotation, annoter, compréhension, comprendre,
écrire, écrire dans la marge, encadrer, explication,
je ne le ferai pas, lecture, lire, mot clé, souligner,
surligner, travail, trouver le sens des mots, aller en
récup, demander de l'aide, lire le texte plusieurs
fois. »
Les éléments à identifier : 34 27,2 %
« actions, caractéristiques, élément déclencheur,
indices, lieux, ligne du temps, noms, personnages,
physique, point de vue, psychologie, schéma
actantiel, schéma narratif, temps. »
Les sentiments évoqués : 28 22,4 %
«prend du temps, compliqué, difficile, difficulté,
dur, emmerdant, ennuyant, facile,
incompréhensible, long, non, pénible, plate. »
Les outils ; 7 5,6 %
« couleur, dictionnaire, légende, marqueur,
plusieurs couleurs. »
La perception de soi : 7 5,6 %
«J'ai de la misère, je ne comprends pas, pas
besoin, poche, je fais des fautes, je sais pas
comment, je suis trop mauvais. »
La situation d'évaluation : 3 2,4 %
« examen de lecture, note, question. »
(autres réponses) : 9 7,2 %
« classes de mots, correction, déterminant,
donneur/receveur, phrase, verbe. »
Total 126 100%
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Ql-3 ; Fréquence déclarée d'annotation
avec effort des textes distribués par
l'enseignante de français en 42 3,0 0,7 23,3 %
préparation aux examens de lecture.
Ql-4: Fréquence déclarée de la prise de
moyens pour trouver des solutions aux 42 2,5 0,6 24,0 %
difficultés rencontrées.
Ql-5; Facilité générale à réussir les
examens de lecture.
42 2,4 0,6 25,0 %
Ql-6: Facilité à comprendre les textes
que l'enseignante de français distribue 41 2,6 0,7 26,9 %
en classe.
Ql-7: Facilité à laisser des traces
42 2,7 0,7 25,9 %
écrites sur des textes variés.
Ql-8: Facilité à laisser des traces
42 2,9 0,7 24,1 %
écrites sur des textes narratifs.
Ql-9: Utilité perçue du recours aux
traces écrites, peu importe la situation. 42 2,9 0,8 27,6 %
Ql-10: Utilité perçue du recours aux
traces écrites pour se préparer à un 42 3,3 0,9 27,3 %
examen de lecture.
Ql-l 1; Utilité perçue des traces écrites
pour les élèves qui ont de la facilité en 41 2,6 0,9 34,6 %
lecture.
Ql-12: Utilité perçue des traces écrites
pour les élèves qui ont de la difficulté 42 3,6 0,8 22,2 %
en lecture.
Ql-13: Utilité perçue des traces écrites
sur im texte narratif pour aider à 41 3,3 0,8 24,2 %
réussir.




Tableau 33 ; Statistiques descriptives des questionnaires Q2 et Q3
écart coefficient
n  moyenne ^ ,
type de variation
Q2-1 : Après une première lecture
autonome, facilité anticipée à réussir 40 2,2 0,6 27,3 %
l'examen.
Q2-2 : Facilité perçue à anticiper des
éléments de traces écrites pendant la 40 2,3 0,9 39,1 %
lecture modélisée.
Q2-3 ; Facilité perçue par les élèves à
recourir aux traces écrites par eux- 40 2,4 0,8 33,3 %
mêmes suite à la lecture modélisée.
Q3-1 : Après la lecture modélisée et le
temps de préparation accordé, facilité
anticipée à réussir l'examen. ^,3 0,6 26,1 %
Q3-2 : Facilité perçue à choisir les
informations poia les souligner/ 40 2,6 0,8 30,8 %
surligner.
Q3-3 : Facilité perçue à inscrire des
mots-clés ou des symboles dans les 40 2,7 1,0 37,0 %
marges.
Q3-4 : Facilité perçue à organiser les
informations en schéma. 40 0,7 1,1 157,1 %
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Tableau 34 : Difficulté à choisir les informations pour les
souligner ou les surligner (Q3-2)
Fréquence (n) Pourcentage
(Ne l'a pas fait) 1 2,5 %
Très difficilement 3 7,5 %
Plutôt difficilement 10 25,0 %
Plutôt facilement 23 57,5 %
Très facilement 3 7,5 %
Total 40 100%
Tableau 35 : Difficulté à inscrire des mots-clés ou des symboles
dans les marges (Q3-3)
Fréquence (n) Pourcentage
(Ne l'a pas fait) 2 5,0 %
Très difficilement 3 7,5 %
Plutôt difficilement 8 20,0 %
Plutôt facilement 21 52,5 %
Très facilement 6 15,0 %
Total 40 100%
Tableau 36 : Difficulté à organiser les informations en schéma (Q3-4)
Fréquence (n) Pourcentage
(Ne l'a pas fait) 26 65,0 %
Très difficilement 4 10,0 %
Plutôt difficilement 6 15,0%
Plutôt facilement 4 10,0%
Très facilement 0 0,0 %
Total 40 100%
ANNEXE M ; SOURCES DE DONNEES UTILISEES POUR ÉTUDIER LES
DIMENSIONS DU RAPPORT AUX TRACES ÉCRITES
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